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PRESENTACIÓN

El Centro de Investigaciones Educativas y Pedagógicas, CIEp, estable-
ce con la dirección del doctor Egidio Lopera Echeverri unas bases de
Plan de desarrollo con inspiración en el Plan Nacional de Desarrollo
1998-2002 denominado «Cambio para Construir la Paz», en la misión
de la Universidad, en el Plan de Desarrollo de la Facultad de Educa-
ción de la Universidad de Antioquia 1998-2002, en el Plan Estratégi-
co de Antioquia -PLANEA- y en el contexto de la visión para el año
2020, la cual define "Antioquia será la mejor esquina de América,
Justa, Pacífica, Educada, Pujante y en Annonía con la Naturaleza».

El CIEp, como dependencia de la Facultad de Educación de la Uni-
versidad de Antioquia, asume la misión de contribuir al desarrollo y al
continuo mejoramiento de la educación mediante el fomento y la ges-
tión de investigaciones productivas que permitan construir nuevos y
diversos problemas de investigación básicos o aplicados. Por ello se
tiene el presupuesto de que la calidad de la educación exige una
investigación pedagógica con la calidad, cobertura y diversidad sufi-
cientes para garantizar como actividad social que los resultados de la
investigación alimenten y transformen las prácticas educativas. .

En respuesta al objetivo de difundir los resultados de las investigacio-
nes, de manera que se avance en la articulación de la investigación
con la docencia, la jefatura del Centro de Investigaciones Educativas
y Pedagógicas - CIEP- y en asocio con la Sección de Producción de
Medios, Aplicación de Nuevas Tecnologías y Publicaciones del De-
partamento de Extensión y Educación a Distancia, se ha propuesto
recoger una síntesis de la producción investigativa en la Facultad de
Educación de la Universidad de Antioquia. Los artículos presentados
reflejan la producción investigativa en la Facultad, sobre todo la que
se desarrolla con el Comité Central de Investigaciones -CODI- o con
el Instituto Colombiano para Desarrollo de la Ciencia y la Tecnología



"Francisco José de CaldaS" - COLCIENCIAS -. Es posible que no se
dé cuenta de la totalidad de producciones, puesto que al momento de
recoger las síntesis, algunos de los colegas se encontraban en comisión
por fuera de la ciudad o tenían compromisos que les impidieron su
participación.

Valga destacar que la mayoría de las producciones que se presentan
hacen parte significativa del inventario de los grupos de investiga-
ción, que tuvieron reconocimiento de COLCIENCIAS en la convo-
catoria del año 2000, estos son: Didáctica y Nuevas Tecnologías (Gru-
po B, coordinado por el doctor Octavio Henao Alvarez Henao), Len-
guaje y Cognición (Grupo C promisorio, coordinado por el doctor Luis
Fernando Góruez), Historia de las Prácticas Pedagógicas (Grupo C,
coordinado por la doctora OIga Lucía Zuluaga Garcés), Educación en
Enseñanza de las Ciencias Experimentales y Matemáticas (Grupo C
promisorio, coordinado por Angel Enrique Romero), Pedagogía, Sis-
temas Simbólicos y Diversidad Cultural, DIVERSER (Grupo O
promisorio, coordinado por la doctora Zaida Sierra), Calidad de la
Educación y Proyecto Educativo Institucional (Grupo D promisorio,
coordinado por el profesor Rodrigo Jaramillo Roldán), Pedagogía de
las Ciencias Sociales (Grupo D, coordinado por la doctora Raquel
Pulgarín), Didáctica de las Matemáticas y de la Física(Grupo D, co-
ordinado por la doctora Lourdes Valverde).

Medio centenar de investigaciones se vienen ejecutando en la Facul-
tad, en su mayor parte mediante cofinanciación del CODI o de
COLCIENCIAS. También sobresalen las contrapartidas del Ministe-
rio de Cultura y el ICETEX, de la Secretaría de Educación Departa-
mental y la Organización Indígena de Antioquia, de las Escuelas Nor-
males Superiores, de otras universidades de la región, del país y del
exterior y de fundaciones privadas, como el Banco de Colombia. En
su totalidad los recursos superan los dos mil quinientos millones, apor-
tados en su mayor parte por la Universidad de Antioquia.

Sea esta, entonces, una nueva oportunidad para comenzar por identi-
ficar las investigaciones educativas y pedagógicas de los colegas de la
Facultad de Educación y de esta manera aproximarnos realmente a la
"vinculación de los procesos de investigación con la promoción huma-
na, la calidad de vida y la actualización de los educadores y las edu-
cadoras".

Rodrigo Jaramillo Roldán
Jefe del CIEP
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EVALUACIÓN DEL CLIMA PEDAGÓGICO EN LAS
ESCUELAS NORMALES SUPERIORES

Investigador
Santiago Correa Uribe*

Subproyecto de Investigación del Proyecto ACIFORMA
Financiado por Colciencias

L PRESENTACIÓN

La investigación pretende en primer lugar una aproximación a la
construcción y definición del concepto de CLIMA PEDAGÓGI,
CO pensado desde las siguientes perspectivas:

• Clima como la medida múltiple y perceptiva de los atributos
institucionales .
• Clima como la medida perceptiva de los atributos individuales,
relacionados principalmente con los valores y necesidades de los
individuos.
• Clima como una mezcla delicada de interpretaciones o percep-
ciones que de una organización hacen las personas.
• Clima como el conjunto de características que establecen diferen-
cias institucionales y que influyen sobre el comportamiento de la
gente.

Asumiendo que el clima se consolida por percepciones de las varia-
bles conductuales, estructurales, funcionales y teleológicas, una
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aproximación a la definición de clima pedagógico exige la clarifica-
ción del concepto de campo de la pedagogía. Es desde la interacción
de estos dos conceptos que se estructura este constructo.

En segundo lugar, se intenta llegar a la definición del concepto de
Evaluación del Clima Pedagógico, llegándose a entender éste como
la medida múltiple y perceptiva del conjunto de características que
establecen diferencias institucionales, producto de su Proyecto Edu-
cativo Institucional (PEI), que influencian su comportamiento,
propiciando en mayor o menor grado el desarrollo de la Formación
Pedagógica de la comunidad educativa. '

En tercer lugar, se estructura el referente conceptual de la propuesta
abordando para tal fin:

• Elmarco de referencia conceptual desde la Ley (Hacia un sistema
nacional de formación de Educadores (MEN).
• El marco de referencia conceptual desde el campo pedagógico y
los conceptos articuladores (Proyecto ACIFORMA).
• El marco de referencia conceptual desde el dispositivo formativo
comprensivo (Proyecto ACIFORMA).
• El marco de referencia conceptual desde las teorías de la organiza-
ción.

En cuarto lugar, se definen categorías, variables e indicadores para
la evaluación del clima pedagógico.

En quinto lugar, se presenta la estructura técnico metodológica de
la propuesta con los siguientes componentes:

• Categorías de análisis y sus respectivas dimensiones o componen-
tes categoriales.
• Técnicas e instrumentos de recolección de información
• Técnicas de análisis de la información

Por último, se construye el cuestionario para evaluar el clima peda-
gógico ~CLIPEN~y la guía de trabajo para los grupos focales.

10 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

OBJETIVO GENERAL

Construcción de un instrumento para la evaluación del clima pe-
dagógico en las Escuelas Normales Superiores.

OBJETIVOS ESPECÍFICOS

• Aproximación a la construcción y definición del concepto de
clima pedagógico.
• Definir a partir del referente conceptual las categorías, variables e
indicadores que posibiliten la evaluación del clima pedagógico de
Escuelas Normales Superiores.
• Diseñar la estructura técnico metodológica de la propuesta de
evaluación.
• Construir los instrumentos requeridos para la evaluación del cli-
ma pedagógico.

3. ESTRUCTURA TÉCNICA METODOLÓGICA DE LA
PROPUESTA

1. CATEGORIAS DE ANÁLISIS

CATEGORÍA A EXPLICAR: EL CLIMA PEDAGÓGICO DE
LAS ESCUELAS NORMALES SUPERIORES.

CATEGORIAS EXPLICATIVAS:
,

1. El Dispositivo Formativo Comprensivo DFC y sus concreciones:
Apropiación de la tradición crítica de la Pedagogía, Reconstruc-
ción de la memoria del saber, Archivo pedagógico, Implantación
del diario Pedagógico, El maestro de maestros.

2. La nueva concepción oficial de formación de educadores y sus
componentes categoriales: Efectividad del maestro, Profesionalidad
del Educador, Identidad y Excelencia Académica del Profesional
de la Educación, Pertinencia del Educador.

CUADERNOS PEDAGÓGICOS 111



3. El Campo Aplicado y los Conceptos Articuladores: Formación,
Enseñanza, Instrucción, Aprendizaje, Educación,

4. Las características organizacionales y sus dimensiones: Confor-
midad, Responsabilidad, Normas de excelencia, Recompensa, Cla-
ridad organizacional, Espíritu de Grupo, Seguridad,

n.l\I..\ PEOAGÓGICO

I
Determinado por,

1

Lo Lo

Pedagógico
Formación de Maestros

Referido a
I

Sus dirn nsiones
~ Efectividad

I INueva Concepción Oficial f-- Profesionalidad Confonnidad
del Maestro f--

(MEN) f-- Identidad y Excelencia I
Académica [ IL-... Pertinencia Responsabilidad

- Fonnación
I

Campo Aplicado y los I
Normas de Excelencia IConceptos - Enseñanza

Articuladores
1--

(Acifonna) >-- Instrucción I
f--- Aprendizaje

I IL- Educación
Recompensa

I
~ Apropiación I Claridad organizacional IDispositivo Formativo f--- Reconstrucción

Comprensivo 1--

I(Acifonna) f-- Archivo Pedagógico

f-- Diario Pedanócico

I I'-- Maestro de Maestros
Espiritu de Grupo

I

I Seguridad I
Investigación como eje transversal: pretende hacer visible los

procesos formativos en la cotidianidad de la Institución y su

efectiva realización

12 CUADERNOS PEDAGÓGICOS



~

Il. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN
DE INFORMACIÓN

Dada la complejidad del objeto a evaluar se hace necesario la ob-
tención de información proveniente de diferentes fuentes y dife-
rentes instrumentos que permitan una adecuada triangulación de
la misma y, de esta manera, lograr la mejor aproximación posible a
su interpretación y sentido (análisis hennenéutico).

En este sentido, la evaluación del Clima Pedagógico de las Escue-
las Normales Superiores se hará a través de las siguientes técnicas e
instrumentos de recolección de información:

CUESTIONARIO CLIPEN (Clima Pedagógico de las Escuelas
Normales) diseñado para la evaluación del Clima Pedagógico, con
el fin de identificar áreas de tensión y conflicto que estén impi-
diendo alcanzar los objetivos de la institución (los procesos
formativos) y la satisfacción de necesidades de sus miembros.

El cuestionario en mención consta de 100 ítems (preguntas) re-
presentadas por frases claras y precisas frente a las cuales los infor-
mantes consideraran su caso y el de su grupo de trabajo. Las pre-
guntas son cerradas, con dos opciones de respuesta: Verdadero (V)
y Falso (F), lo que facilita su respuesta y elimina toda tendencia a
la media.

El cuestionario da cuentas de las dos grandes categorías de análisis
definidas anteriormente a través de sus componentes (variables)
e indicadores (ver anexo N° 1).,

Los resultados obtenidos serán sometidos a procesamiento y análi-
sis estadísticos de tipo descriptivo y enriquecidos para su análisis
interpretativo (hermenéutica) con la información que proviene
de otras técnicas de recolección de información como los Grupos
Focales y las Historias de Vida de Maestros.

CUADERNOS PEDAGÓGICOS 113



GRUPOS FOCALESy ELABORACIÓN DE LA GuÍA DE
TEMAS

Los grupos focales son una técnica de investigación cualitativa que
se emplea principalmente de cuatro formas generales: como meca-
nismo de generación de ideas; para ayudar a llevar a efecto un estu-
dio cuantitativo; para evaluar un estudio cuantitativo; o como mé-
todo principal de recopilación de datos en relación con un tema de
investigación.

En la presente propuesta los grupos focale~ cumplirán los cuatro
propósitos antes enunciados, pero se enfatizará en el cuarto aspec-
to: como método principal de recolección de información en rela-
ción con el Clima Pedagógico de las Escuelas Normales.

Los grupos focales se utilizarán más ampliamente que las entrevistas
individuales de profundidad por las siguientes razones:

lnteracción en grupo: La interacción entre personas fomentará ge-
neralmente respuestas más ricas y permitirá el aporte de ideas nue-
vas y originales.

Observación: El evaluador puede observar el debate y obtener un
conocimiento directo de los comportamientos, actitudes, lenguajes
y percepciones del grupo.

Costo y economía de tiempo: Los grupos focales requieren menos
tiempos y son menos costosos que una serie de entrevistas indivi-
duales. de profundidad.

GUlA DE TEMAS

La guía de temas es una lista de cuestiones que ha de tratar el grupo
focal, en este caso particular, las variables e indicadores que contri-
buyen al clima pedagógico de las Escuelas Normales.

La guía de temas puede redactarse con preguntas específicas, pero

14 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



CUADERNOS PEDAGÓGICOS 115

generalmente es mejor esbozar áreas de preguntas o cuestiones y,
luego incluir preguntas claves bajo cada una de las áreas de pregun-
tas (categorías y variables) o cuestiones claves. En el caso particu-
lar de esta evaluación del Clima Pedagógico, si bien es cierto la guía
pretende abordar las cuatro grandes categorías de análisis previstas,
el énfasis se acentuará en la categoría Dispositivo Formativo Com-
prensivo DFC y sus concreciones (Ver anexo N°2)

HISTORIAS DE VIDA DE MAESTROS

El método biográfico o de historia de vida está adquiriendo en la
actualidad una importancia significativa en todo el campo de las
Ciencias Sociales. La Antropología fue la disciplina que se valió
del método biográfico, desde un principio, en sus investigaciones
de campo. Los antropólogos han sido los primeros en darle estatus
científico.

El método biográfico toma al sujeto y al individuo como el centro
mismo del conocimiento y la historia de vida, no como técnica,
sino como el método adecuado para llegar a ellos. El sujeto es lo
que se ha de conocer, pues es el único hombre que existe en la
realidad concreta, y es en su historia donde se le puede captar con
toda su dinámica. Además, el sujeto lleva en sí toda la realidad
social vivida. En él se concreta cada grupo social al que se ha perte-
necido y toda la cultura en la que ha transcurrido su existencia. Al
conocer al sujeto, se conoce el grupo y la cultura, tal como se dan
en concreto, de manera subjetiva, vívida.

Desde esta perspectiva, las Historias de Vidas de maestros permiti-
rán hacer visibles los proceso formativos en la cotidianidad de la
institución y su efectiva realización, elementos mínimos para la ins-
tauración del clima pedagógico deseable.

IlI. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN

La información recolectada se someterá a proceso de triangulación,
tanto de fuentes, como de instrumentos y técnicas, para proceder



posteriormente al análisis por indicador, variable o componente y
categoría, lo cual posibilita una interpretación integral del Clima
Pedagógico de las Escuelas Normales Superiores.
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Este informe recoge de manera sintética los elementos centrales del
proyecto referenciado. En primer lugar, se retoman los objetivos,
luego, se consideran en forma muy breve y puntual, los referentes
teóricos centrales, -aún en construcción- posteriormente, se descrí-
be el curso seguido desde lo metodológico, y por último, se precisa
el estado actual de la investigación a partir de los resultados espera-
dos.
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

GENERAL

Indagar las representaciones sociales de la justicia en las niñas y los
niños a partir de la resolución de Dilemas Morales Reales (DMR) e
identificar cómo estas representaciones sociales se ven afectadas por
los modos de funcionamiento de la violencia: familiar, escolar y so-
cial de que han sido objeto, para diseñar una propuesta pedagógica
orientada a la promoción del valor de la justicia, que incida,
significativamente en el mundo de la escuela.

ESPECÍFICOS

• Inventariar situaciones de conflicto presentes en los ambientes
escolares, que permitan la construcción de un repertorio de Dile-
mas Morales Reales (DMR)
• Clasificar situaciones de conflicto presentes en los ambientes es-
colares, que permitan la construcción de un repertorio de DMR.
• Comparar en qué medida las representaciones sociales de justicia
encontradas en el estudio muestran diferencias entre las niñas y los
niños que han estado expuestos a algunos de los modos de funcio-
namiento de violencia familiar, escolar y social y los que no lo
han estado.
• Diseñar una propuesta pedagógica orientada a la promoción del
valor de la justicia, que incida significativamente en el mundo de
la escuela.

REFERENTES TEÓRICOS

El marco conceptual se estructura con base en cuatro grandes te-
máticas: las representaciones sociales, el concepto de justicia, el
desarrollo moral y los modos de funcionamiento de la violencia en
los ámbitos familiar, escolar y social. Presentamos a continuación
las líneas que han orientado la estructura de cada una de ellas.

El referente de las representaciones sociales se está construyendo a
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partir del análisis teórico de autores como: S. Moscovici, (1981,
1988); D.]odelet, (1988); M. Banch, (1986); T. Ibañez, (1998); R.
Farr, (1988); C. Sa, (1996); C. Flament, (1989); j.c Abric, (1994);
A. Ghiso, (1998). El estudio de estas teorías ha permitido un avan-
ce importante en la conceptualización de las representaciones, su
recorrido histórico, sus enfoques teóricos, en términos estructurales
y procesuales y los elementos fundantes de la representación que
permitan hacer aflorar. Se continua indagando sobre su composi-
ción en términos del sistema central y periférico y la relación con
sus contenidos: Las imágenes, las informaciones, las opiniones, las
actitudes y las acciones.

De igual manera, está siendo trabajado el tema de laJusticia a partir
de las reflexiones teóricas de autores como: J. Rawls, (1978, 1997),
J. Piaget, (1971); A. Cortina, (1993,1997); E. Kant, (1993 año de
edición); G. Hoyos (1992), B. Barry, (1995); F. Cortés (1997); P
Eggers, (1997); C. Borrero, (1998); S. Clavet, yN. González, (1998);
C. Villegas, (1998); Escaméz (1998). El interés en estos trabajos ha
estado dirigido a diferenciar los enfoques teóricos que se han ocu-
pado de la justicia, desde una visión política, ética y evolutiva.

La temática de la justicia se enlaza de manera específica con el de-
sarrollo moral, en el contexto de los procesos de construcción de la
norma, desde la visión evolutiva y social. En este sentido se ha
profundizado en los aportes teóricos de autores como: J. Piaget,
(1971); L. Kolhberg, (1984), C. Gilligan, (1985) en la perspectiva
evolutiva, y en la perspectiva de desarrollo en valores y en estrate-
gias escolares, autores como: G. Hoyos, (1992); A. Cortina, (1990,
1993,1995,1997); M. Buxarrais (1992); J. Puig (1995, 1997), M.
Trilla, (1992); X~Martin, (1997); M. Martínez (1997, 1998); 1.
Carrillo, (1991), M. Paya (1991).

En los modos de funcionamiento de la violencia, se propuso trabajar
en tres grandes frentes: la violencia familiar, la violencia escolar y la
violencia social.

Con relación ala violencia familiar; se parte de reconocer la familia



desde tres perspectivas: una estructural, relativa a los aspectos de
composición, jerarquía, límites, roles, etc.; otra funcional, que hace
referencia a los patrones y fenómenos de la interacción, y otra evo-
lutiva, donde la familia es leída como un sistema complejo.
Hernández, (1997). En este orden de ideas, la violencia intrafamiliar
es abordada desde tres elementos, siguiendo a S. Franco, (1994). El
carácter humano de la violencia, referido a la impulsividad innata
de la condición humana; la existencia de la violencia como acto
elaborado que supone la existencia de símbolos, representaciones,
valores y legalidades enfrentados al interior de una estructura de
poder y finalmente la violencia como proceso y no sólo como acon-
tecimiento final.

Respecto a la violencia escolar, los aportes de M. Trianes (2000)
cobran especial relevancia, dado que recogen los resultados de las
investigaciones, que caracterizan el fenómeno en diferentes latitu-
des. La violencia escolar es conceptualizada por la autora como
agresiones de mayor o menor intensidad y gravedad que se dan en
los contextos escolares, dirigidas hacia personas, propiedades e in-
cluso objetos; cuando se instaura en el plano interpersonal, puede
manifestarse como falta de civismo, burlas o insultos e, incluso, a
través de la exclusión social. En el contexto colombiano la violen-
cia escolar ha sido ampliamente abordada por autores como F Pa-
rra Sandoval (1992) y F Cajiao (1994), entre otros.

Violencia y conflicto suelen confundirse, muy particularmente, en
el ámbito escolar, razón por la cual, el conflicto ocupa un lugar
importante en este estudio, de tal manera que sobre él se ha reali-
zado un. rastreo que recoge avances de investigaciones recientes
en este campo y que ha permitido un reconocimiento del conflicto
como un elemento connatural a lo humano, que requiere ser des-
pojado, por la representación que de él se ha construido, de su car-
ga negativa, que implica violencia y que en consecuencia debe ser
evitado. Este recorrido permite enunciar una serie de tipologías de
acuerdo con autores como: C. Iglesias, (1999); A. Cortina, (1997);
P Cascón, (2000); A. Ghiso, (1998); X. ]ares, (1997).

El acercamiento a la escuela está siendo trabajado desde las formas
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La segunda fase incluye la recolección de información complemen-
taria mediante las entrevistas a los maestros y la revisión de archi-
vos escolares, con el objeto de establecer la exposición de los niños
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de resolución del conflicto, siguiendo las investigaciones de autores
como: J. Puig, (1997); R. Grasa, (1991); J. P.Lederach, (1994); M.
Burguet, (1999); Jhonson y Jhonson. (1999); P. Cascón, (2000);
R. Salm, (1999); X. Martín, (1997). M. Paya, (1992). En este or-
den de ideas, se ha avanzado en la revisión de algunas estrategias
como: La provención, la cooperación, la negociación, la media-
ción y la conciliación y el arbitraje, como instumentos de gran uti-
lidad en la escuela.

Con respecto al tópico de la violencia social, se ha avanzado en la
construcción de un contexto a la crisis de la sociedad colombiana a
partir del señalamiento de factores estructurales que enuncian: la
precariedad del Estado; el desfase acelerado entre los procesos de
modernización económica y social unidos a una ausencia simultá-
nea de modernización política, que se ha traducido en una recu-
rrente ausencia de participación de la sociedad y en el carácter ex-
cluyente que ha caracterizado históricamente al sistema político.

Estos elementos marco se muestran asociados a la presencia de nuevos
factores de orden coyuntural como: La extensión del movimiento
insurgente, la irrupción del paramilitarismo y la consolidación del
narcotráfico con la derivación de su accionar en cuanto a prácticas
de narcoterrorismo. Los autores que han apoyado este apartado son:
L. Buitrago y L. Zomosc, (1980); Pizarro Leongómez, (1992); Co-
rredor (1992).

PROPUESTA METODOLÓGICA

La metodología de esta investigación se configura a partir de tres
fases:

La primera de ellas consiste en el diseño, validación y aplicación
del instrumento denominado Repertorio de Dilemas Morales Rea-
les (RDMR)



,

y las niñas a las manifestaciones de violencia familiar, escolar y so-
cial.

En la tercera se realiza el análisis de la información recogida con el
SPSS para los datos cuantitativos y con el Hyper Research para
aquellos de carácter cualitativo y se determina una vez develadas
las representaciones sociales que sobre la justicia tienen los niños y
las niñas, si éstas se ven afectadas o no por los modos de funciona-
miento de la violencia familiar, escolar y social a las que han estado
expuestos. Finalmente, se retoman los elementos más relevantes
para diseñar una propuesta pedagógica, o~ientada a la promoción
del valor de la justicia.

A continuación se describen los avances alcanzados con relación a
las dos primeras fases. La primera, está prácticamente concluida.
Por espacio de dos meses el equipo de investigación ingresó en la
cotidianidad de 16 instituciones educativas y a través de la obser-
vación naturalista, realizó un rastreo sistemático de las situaciones
que con mayor frecuencia generan conflicto. Una vez inventaria-
das, se seleccionaron algunas de ellas, para construir un Repertorio
de 20 Dilemas Morales Reales (RDMR), instrumento central del
proyecto.

Para la validación del Repertorio de Dilemas Morales Reales se re ~
currió al juicio de expertos y a la aplicación de una prueba piloto.
Dentro de los expertos figuran las siguientes personas: Alicia Eugenia
Ardila Rey, Rosario [aramillo, Rebeca Puche de Navarro, Adriana
González Gil, Ana María [iménez y Jorge Restrepo R.

Por sugerencia de dos de los expertos, los dilemas se reconstruyeron
en historias narradas desde un estilo más coloquial y cercano a los
niños, con el objeto de hacerlos más comprensibles y
contextualizados a su cotidianidad, y, lograr así, a través de su apli-
cación, el acopio de un material discursivo lo suficientemente rico
que permita develar las representaciones sociales que sobre el valor
justicia tienen los niños y las niñas, que participan de este estudio.

26 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



CUADERNOS PEDAGÓGICOS 127

La prueba piloto que se realizó condujo a la selección de tres dile-
mas narrados en historia, los cuales se aplicaron a los niños y las
niñas ubicados(as) en los grados 2° 3°,4° y 5° de Educación Básica.
Con relación a los niños y las niñas más pequeños, ubicados en
transición y 1°, se seleccionaron dos dilemas, representados en for-
ma gráfica.

Hasta la fecha ya se ha realizado la aplicación del Repertorio de
Dilemas Morales Reales en una de las tres instituciones escolares
(45 niños, 45 niñas) que conforman la muestra (180 sujetos en
total, 90 niños y 90 niñas con cubrimiento de los grados compren-
didos entre Transición y 5° de Educación Básica) y se avanza en el
análisis de los datos.

Con relación a la segunda fase, el equipo de investigación conside-
ra que las entrevistas a docentes y la revisión de archivos escolares,
si bien pueden ofrecer información interesante respecto a los mo-
dos de funcionamiento de la violencia familiar, escolar y social, no
reportan la suficiente validez y confiabilidad. Por lo tanto, ha avan-
zado en el diseño y validación de un instrumento para este propó-
sito -a través de la realización de una prueba piloto- y se dispone
próximamente a efectuar su aplicación definitiva.

ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACIÓN

A la fecha (octubre 5) se cuenta con los siguientes avances, los
cuales no pueden incluirse en este informe por lo limitado de su
extensión:

• Inventario de situaciones que generan conflicto en el ámbito es-
colar.
• Repertorio de Dilemas Morales Reales. RDMR
• Identificación de las representaciones sociales de justicia. Este re-
sultado de la investigación avanza en tanto se ha entrado en la fase
de análisis.
• Conformación de una red para agrupar investigadores en tomo al
objeto de estudio. El grupo de investigación ha mantenido comu-



nicación con algunos expertos y algunas expertas en áreas relacio-
nadas con los tópicos de la investigación.
• Diseño y ejecución de proyectos pedagógicos en los programas de
licenciatura en Educación Infantil de la Facultad de Educación de
la Universidad de Antioquia.
o Preparación de una página web para informar a la comunidad
académica sobre los avances de la investigación.
• Realización de un video que sintetiza los desarrollos alcanzados
en la primera y segunda fase.
o Trámites para la publicación de un artículo sobre el conflicto CS~

colar.
• Escritura de un segundo artículo sobre representaciones sociales.
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1. PRESENTACIÓN

La preocupación por la calidad de la Educación Superior en Co-
lombia y, en particular en la ciudad de Medellín, nos lleva a re-
flexionar sobre múltiples factores tales como la pertinencia social y
científica de los currículos, la claridad de los modelos pedagógicos,
la adecuación de las estrategias y métodos de enseñanza y de apren-
dizaje y los procesos de evaluación de los aprendizajes, entre otros.
Aspectos que cada uno en particular podrían ser objeto de investi-
gación.
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En el caso particular de esta investigación se abordó la reflexión
sobre la práctica pedagógica universitaria en las Facultades de Edu-
cación de la ciudad de Medellín por considerarse que es en éstas
donde deberían presentarse como modelo, las innovaciones y ade-
cuaciones pedagógicas que den cuenta de las exigencias de calidad
de la educación superior y de los nuevos retos de la educación en
los tiempos de la modernidad.

El estudio enfatizó en la descripción y explicación de las estrategias
metodológicas que implemcntan lo~docentes universitarios en sus
cátedras. Estos mecanismos actualizan la perspectiva pedagógica
que subvace al quehacer de los sujetos, las formas de interacción
(relación comunicativa intersubjetiva), los modos de transacción
(mediación del saber) y,finalmente, el contexto (componente prag-
mático). Estas tres dimensiones permiten definir la función de los
sujetos manifiesta en su hacer y está determinada por el propósito
pedagógico, sujeto a condiciones sociales e históricas.

La información obtenida por estudiantes y profesores permitió ca-
racterizar y describir las actuales prácticas pedagógicas en la univer-
sidad, la integración docencia investigación y la contribución de
las dos anteriores al desarrollo de la competencia investigativa del
estudiante en la universidad.

La ciencia es tarea de la universidad; la investigación y la enseñan-
za están al servicio de la formación de la vida espiritual como mani-
festación de la verdad. El cometido, pues, puede entenderse como
investigación, enseñanza y formación (educación). Aunque cada
una de estas tareas puede explicarse por separado, se pone de maní-
fiesta su indisoluble unidad.

La realización de esta tarea está sujeta a la comunicación entre los
hombres pensantes, de los investigadores entre sí, de los docentes y
los estudiantes, de los estudiantes entre sí, y en cada caso de acuer-
do con la condición espiritual, de la comunicación de las formas
que adopta y de su libertad en calidad de centro de la vida univer-
sitaria, es lo que hay que considerar.
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La universidad quiere tres cosas: enseñanza para las profesiones
liberales, formación (educación) e investigación. La universidad
es escuela profesional, mundo de formación, establecimiento de
investigación. Entre estas tres posibilidades se ha interpuesto un "o
esto o aquello", y se ha preguntado qué es lo que en verdad de la
universidad se quiere: todo no lo puede realizar, y sería menester
resolverse por un fin. Se exige una disolución de la universidad y el
establecimiento de especiales altas escuelas profesionales, de altas
escuelas de formación y de institutos de investigación. Empero en
la idea de universidad estos fines constituyen una indisoluble uni-
dad. Un fin no puede ser desligado del otro sin aniquilar la sustan-
cia espiritual de la universidad, y sin dejarse atrofiar a la vez a sí
mismo. Los tres fines son momentos de un todo vivo. Si estos tres
fines se aíslan uno del otro, se inicia la extinción de la espirituali-
dad.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este proyecto de investigación instaura, así sea de manera implíci-
ta, la vinculación entre dos prácticas asociadas con el mundo aca-
démico: la docencia y la investigación, vinculación que puede en-
tenderse como arbitraria, a no ser que se postulen con claridad las
razones que sustentan dicha articulación. Pero, previo a cualquier
sustentación en el ámbito de la relación, es necesario delimitar cada
uno de los términos que la constituyen; es decir, se trata de conso-
lidar teóricamente el campo de significación de la docencia y de la
investigación.

El análisis de la relación docencia/investigación genera una serie
de interrogantes,' que tienen que ver, con la práctica y el perfil de
los sujetos (maestro/alumno), con el contexto (institución univer-
sitaria), y con las transformaciones que se operan en estos ámbitos.

En lo que respecta al sujeto maestro surge la siguiente inquietud:
¿Qué implicaciones tiene en el ejercicio docente la articulación de
dos praxis sociales (docencia/investigación), que al parecer deman-
dan no sólo competencias sino también de intereses específicos?,



más aún, ¿cuál es el "real" sentido que tendría dicha articulación?
En lo que respecta al perfil del alumno, el cuestionamiento se cen-
tra en las implicaciones que comportaría en la formación universi-
taria, centrada en la profesionalización, el "agregado" del compo-
nente investigativo, y en este mismo sentido, cabe preguntarse: zes
la investigación un "hacer" susceptible de ser ejecutado por cual-
quier sujeto y, por lo tanto, se puede esperar que las universidades
formen investigadores? En relación con la institución universita-
ria, es necesario pensar en aquello que constituye su razón de ser y
define su coherencia interna y su pertinencia social. En este orden
de ideas, emerge el siguiente interrogante: ¿qué tipo de transforma-
ciones supone la articulación docencia/investigación en la univer-
sidad como institución y espacio generador de ciertas prácticas que
la definen?, más aún, ¿a qué demandas responden dichas transfor-
maciones?

Los discursos académicos contemporáneos, con todas sus particula-
ridades, parecen coincidir en un punto: la necesidad de abrir la
discusión sobre la articulación entre el componente investigativo y
la práctica docente. No obstante , este punto de convergencia
pone de manifiesto la existencia de tendencias, resultantes de los
constructos interpretativos que sobre este particular se hacen.

Un primer grupo lo constituyen quienes postulan la necesidad de
conciliar en el ámbito universitario el hacer docencia con el hacer
investigación. Desde esta perspectiva, se infiere que se alude a la
investigación, entendiéndola como una práctica científica (que
produce conocimiento) diferente a la práctica docente (que inter-
viene en la circulación del conocimiento), pero que pueden "co-
existir solidariamente" en tanto la primera nutra desde sus resulta-
dos a la segunda. En esta tendencia se ubican quienes esgrimen
como argumentos que es competencia de los maestros construir
conocimientos de frontera para que su función no se reduzca a la
reproducción de los conocimientos generados por "otros". Esta po-
sición concibe la universidad como espacio gestor de conocimien-
to y a los maestros como sujetos a quienes compete una doble fun-
ción: producir y comunicar dicho conocimiento. Función que se
expresa en la ecuación: Docente Investigador.
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Esta perspectiva cobra existencia desde una dimensión propositiva
y hace parte de los discursos constituidos desde el "deber ser" que se
traducen en ensayos, ponencias, memorias y propuestas teóricas.
Estos trabajos son el resultado más de reflexiones que de procesos
de investigaciones que indaguen por el estado de la convergencia
solidaria entre las dos prácticas (docencia/investigación) , en tér-
minos de constatar la incidencia real de la acción del docente in-
vestigador en la cualificación de su práctica docente.

En un segundo plano se podrían ubicar quienes proponen la inser-
ción de la investigación en la práctica pedagógica. En este caso,
más que concebirse la docencia y la investigación como prácticas
diferentes, se asume a la segunda como un tipo de acción que debe
atravesar a la primera. Desde esta perspectiva, las reflexiones se han
centrado en un análisis crítico del currículo (políticas institucionales
, plan de estudios, modelos pedagógicos vigentes, etc.) con el pre-
supuesto de que los resultados obtenidos por las universidades en la
formación de los profesionales son poco satisfactorios y en la ma-
yoría de los casos no corresponden a las necesidades de la sociedad;
situación que de vela un desfase existente entre el vertiginoso desa-
rrollo de la ciencia y la tecnología y el estado de anquilosamiento
que caracteriza a la universidad.

Un tercer grupo, lo conforman quienes se resisten a la
institucionalización o formalización de la articulación docencia/
investigación. Los argumentos que soportan esta posición se funda-
mentan en la diferenciación que establecen entre las dos prácticas,
y que coincide con lo planteado por el primer grupo; sin embargo,
a diferencia de la tendencia conciliadora evidente en éste, no exis-
ten razones para enlazar dos praxis que por sus propias dinámicas
internas pueden marchar en forma paralela. En este sentido, se
marcan los límites precisos entre el hacer docencia y el hacer inves-
tigación, que dadas sus condiciones y particularidades no tienen
porque converger como funciones concernientes a un mismo suje-
to.En estape:r::pect::iva se ub.ican Jasrefux:bnesdeO rtega yG asset:!
"Es preciso separar la enseñanza profesional de la investigación cien-
tífica y que ni en los profesores ni en los muchachos se confunda lo
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uno con lo otro. Sin duda el aprendizaje profesional incluye muy
principalmente la recepción del contenido sistemático de no pocas
e.encías. Pero S2 bata delcontenido, no de la investigación que en
él termina. En tesis general, el estudiante o aprendiz normal no es
un aprendiz científico (...)".

De otro lado, el título del proyecto parece dar por sentado la posibi-
lidad de intervenir "la competencia investigativa", sin embargo, este
presupuesto más que ser un asunto resuelto, se perfila como uno de
los elementos que esta indagación deberá esclarecer. En otros tér-
minos, se trata de precisar, en primer lugar, qué se entiende por
competencia investigativa y cuál es su naturaleza, y, en segundo
lugar, analizar las relaciones que se pueden instaurar entre dicha
competencia y los procesos implicados, tanto en el acto de instruc-
ción/formación, como en los de aprendizaje. Este planteamiento
delimita el objeto de la indagación, puesto que lo inscribe en las
posibilidades que puede brindar la práctica pedagógica, como ac-
ción mediadora, en la alteración o adquisición de la competencia
investigativa, entendida por lo pronto como actitud, inclinación o
disposición del sujeto frente a la investigación.

En este contexto, es necesario reconocer que si bien la noción de
investigación ha estado vinculada al quehacer de la ciencia, se intuye
que al relacionarla con el problema de la competencia se rebasan
las condiciones estatuidas por la tradición para la construcción de
conocimiento científico, abriendo la posibilidad de incursionar en
otras lógicas con las que opera el pensamiento humano.

3. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA

En virtud de lo anteriormente expuesto se quiere con la presente
investigación tratar de dar respuesta a los siguientes interrogante s o
preguntas de investigación: lcómo se relaciona la docencia con la
investigación en la Universidad?, ¿qué tipo de investigación se ge-
nera? Y ¿qué estrategias metodológicas contribuyen a desarrollar la
competencia investigativa en el estudiante universitario?
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4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
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4 .1. Describir las estrategias metodológicas implementadas por los
maestros en los procesos de didactización de los saberes específicos
en la cátedra universitaria.

4.2. Explicar las formas de interacción y transacción que subyacen
a las estrategias metodológicas y la perspectiva pedagógica que las
fundamenta.

4.3. Demostrar la relación existente entre las estrategias
metodológicas y la perspectiva pedagógica que las fundamenta.

4.4. Determinar la incidencia que tienen las estrategias
metodológicas utilizadas por los profesores universitarios en el desa-
rrollo de la competencia investigativa.

4.5. Fundamentar teóricamente una propuesta pedagógica y. didác-
tica que propicie el desarrollo de la competencia investigativa.

5. JUSTIFICACIÓN

El Sistema N acional de Ciencia y Tecnología en Colombia, conci-
be la investigación como una estrategia de desarrollo científico y
tecnológico para llevarse a cabo en la universidad, resolviendo cuatro
desafíos:

• Educar para la ciencia y la tecnología a sus alumnos de pregrado.
• Formar investigadores científicos y tecnológicos.
• Hacer investigación científica.
• Preparar a las élites nacionales para administrar el interés público
en genuino interés público.

Para hacer investigación en la universidad se requiere vocación o
posibilidad para la ciencia en términos de consolidar grupos de ex-
celencia (comunidad académica), capacitación y actualización a
docentes, conformar redes de tarea, poner a funcionar programas



En la educación superior se pueden abordar, por el momento, dos
niveles o planos de la relación docencia - investigación. Un primer
nivel es la relación docencia investigación, en función de los pro-
cesos de aprendizaje y un segundo nivel hace referencia a la rela-
ción docencia investigación, en función de la producción de co-
nocimientos. A la primera se le denomina investigación formativa
y a la segunda investigación como tal.

,
doctorales comprometidos con la ciencia y gestionar recursos por
fuera de la misma universidad.

La investigación como tal tiene como propósito la generación de
conocimientos que alcanzan reconocimiento de la comunidad cien-
tífica internacional, el cual se materializa entre otros en el número
y trascendencia de las invitaciones para presentar los resultados de
sus investigaciones en congresos internacionales, reconocimiento
recibidos a nivel internacional, patentes de descubrimientos reali-
zados y, en su caso, el desarrollo y la transferencia de tecnología
para el sector productivo.

La investigación forrnativa en la universidad pretende privilegiar
en la docencia la reflexión y el estudio sobre el aprendizaje, lo que
supone cuestionar el supuesto de que el proceso educativo depende
sólo de la enseñanza; destacar los procesos cognitivos que se desa-
rrollan durante el aprendizaje, donde intervienen la formación de
representaciones de conocimiento, jerarquías conceptuales, habili-
dades mentales específicas (manejo de imágenes, capacidad
asociativa, transferencia de ideas de un concepto a otro, etc.), es-
trategias de pensamiento (generalizaciones, analogías, clasificacio-
nes, asociaciones por agregación, empleo de múltiples perspectivas,
diseño por atributo, análisis estratégico), estrategias creativas, etc.
Es reconocer objetivos educativos importantes como el cultivo de
actitudes y valores, donde serán reconocidos como relevantes el
autoconcepto, la capacidad de tomar decisiones, la tolerancia a la
incertidumbre, la motivación por explorar e innovar, la aceptación
del riesgo, etc.
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En esta perspectiva, la presente investigación pretende analizar en
qué medida las prácticas pedagógicas vigentes en la universidad
posibilitan consolidar la investigación formativa y de esta forma
desarrollar la competencia investigativa en los estudiantes univer-
sitarios, con miras a fundamentar teóricamente una propuesta pe-
dagógica y didáctica que propicie y garantice el desarrollo de dicha
competencia.

6. CONCLUSIONES

Todo proceso de aprendizaje debe reconocerse como un proceso
de construcción de conocimiento que procede de la reflexión sis-
temática acerca de la vinculación entre teoría y experiencia peda-
gógica, tanto por parte del profesor como del estudiante. El proceso
de construcción y apropiación de saberes que realiza el estudiante
es en este sentido asimilable a un proceso de investigación, que
para este caso denominaremos formativa, pues su propósito es for-
mar en el espíritu investigativo y en la competencia investigativa, y
en ningún momento tiene pretensiones de producir conocimiento
científico nuevo que sea reconocido por la comunidad científica.

La investigación formativa en el proceso de aprendizaje está orien-
tada a que el estudiante produzca conocimiento subjetivameute
nuevo, de hecho, es nuevo para él en cuanto no existía previamen-
te, aunque corresponde a lo que comparte desde hace tiempo una
determinada comunidad académica. Igualmente, el docente adquie-
re en su proceso de capacitación un conocimiento subjetivamente
nuevo; nuevo para él, mas no para la comunidad académica corres-
pondiente.

Integrar en el currículo de pregrado la investigación como expe-
riencia de aprendizaje, a través de la incorporación de la práctica
investigativa permanente dentro de los procesos de enseñanza y
aprendizaje es abordarlo en torno a las prácticas de investigación
que realizan estudiantes y docente de manera conjunta, concibién-
dola como una praxis para la investigación. Lo anterior supone una
clara integración entre la teoría y la práctica, a la vez que una pro-



El investigador no se forma con el solo conocimiento teórico de la
metodología de la investigación, que puede aprenderse en un día;
sino con el contacto permanente con las fuentes de información,
en el que, bajo la orientación del profesor, aplica él mismo los mé-
todos de comprensión y hace consciente el proceso de pensar. Sólo
este contacto, repetido, permanente, lento, en el que al mismo tiem-
po se van evidenciando errores y falsos caminos permite que el
método sea no sólo conocido, sino también asimilado, convertido
en hábito. Cuando esto sucede, el estudiante ha adquirido la capa-
cidad para investigar por sí mismo, sin necesidad de guía: ha desa-
rrollado la Competencia Investigativa.

,

funda articulación entre el desarrollo del currículo y la investiga-
ción. Por tanto, la enseñanza debe realizarse a través de la creación
de oportunidades de aprendizaje, orientación y ayuda por parte del
docente, para el aprendizaje de habilidades y destrezas investigativas.

Por consiguiente, la enseñanza y aprendizaje de la investigación
social se realizan en la praxis cotidiana de cada unidad de organiza-
ción curricular del plan de formación, por lo que cada docente de-
berá ofrecer oportunidades para el desarrollo de este aprendizaje
centradas muy especialmente en la intervención activa del estu-
diante, que lo ejercite en el estudio personal y de grupo y lo fami-
liarice con los medios y métodos de investigación para que más
adelante puedan por sí solos hacer otro tipo de investigaciones.

En virtud de lo anteriormente expuesto, la praxis pedagógica no
tendría la pretensión inmediata de realizar investigación científica
. No está aún el estudiante en condiciones de hacerlo y sería pre-
maturo. Más que la formación de la ciencia interesa la formación
del espíritu científico, no interesa tanto llegar a soluciones verda-
deras y originales que siempre seguirán siendo provisionales, sino
que allí se enseñen y se ejerciten los métodos para llegar a obtener-
los: no supone investigadores ya hechos, sino precisamente formar-
los y desarrollar en ellos la Competencia Investigativa.
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I. TIEMPO GEOLÓGICO y EVOLUCIÓN

Ahora nadie podría dudar de que una de las mayores revoluciones
conceptuales, al lado de la nueva visión del universo originada con
Copérnico, es la teoría de la evolución iniciada con Darwin .
[Giordan, A. y otros, 1988]. Con dicha teoría hemos empezado a
aceptar que compartimos destinos comunes con los demás seres vi-
vos del resto de la naturaleza, que nuestro origen data desde hace
muy poco y que podríamos desaparecer si no tomamos conciencia
del carácter interconectado de todos los seres vivos e inanimados.
Dicha teoría tiene amplias repercusiones culturales e influye decisi-
vamente en nuestras acciones y manera de conducirnos con nues-
tros semejantes, dependiendo de si aceptamos la visión de una sal-
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La teoría de la evolución se constituye así en una de las construc-
ciones culturales más importantes de la humanidad y en un pilar
fundamental para la formación de ciudadanos responsables con el
medio ambiente y conscientes de la necesidad de establecer víncu-
los de interacción cooperativa con sus semejantes. Lo cual debe
traducirse en la inclusión de la misma en los planes de estudio de la
educación básica teniendo en cuenta los niveles de comprensión
de los educandos y diseñando propuestas pedagógicas que superen
los distintos obstáculos epistemológicos que hacen difícil, sino im-
posible su comprensión.

vaje supervivencia del más fuerte o si coincidiendo con Darwin y
los hallazgos mas recientes [Margulis, Lovelock y otros] elabora-
mos una concepción donde sea clara la compenetración de los or-
ganismos con el ambiente, donde sujeto y objeto no son separables
siguiendo un programa reduccionista y en la cual reconocemos que
el «mundo exterior es reorganizado y redefinido por el organismo»
[Lewontin y otros, 1996]; razón por lo cual compartimos destinos
comunes.

Si bien la teoría evolutiva se enseña en la educación básica parece
que se hace de forma tal que no genera los debidos cambios con-
ceptuales en las nuevas generaciones [Gene, A., 1991; [iménez
Aleixendre, M.P., 1991] convirtiéndose en un aprendizaje quizá
meramente «académico», sin que de lugar a nuevas cosmovisiones
eficaces para una relación apropiada con la naturaleza. Los resulta-
dos de las investigaciones sobre las preconcepciones de los estu-
diantes realizadas a nivel universitario, la propuesta para enseñar el
creacionismo presentada por muchos de nuestros maestros y la obli-
gación de hacerlo en algunas entidades escolares, de otras partes
del mundo debido a las ideologías imperantes, son muestras de la
escasa influencia que ha ejercido la enseñanza de la teoría de la
evolución en el cambio de mentalidad de los estudiantes.

Podría argumentarse que esto ocurre, en parte, porque a pesar de lo
investigado en los últimos años sobre la necesidad de indagar pre-
viamente las pre-teorías de los alumnos, para proceder luego a mos-
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trar su inadecuación a los conocimientos actuales, la enseñanza en
un primer momento se ha realizado desconociendo tales pre-teo-
rías y procediendo a transmitir sin más una información que está en
abierta oposición a los conceptos previos que manejan los estu-
diantes. Debe tenerse claro, sin embargo, que tales conceptos pre-
vios son generalmente imprecisos, difíciles de modificar y algunos
erróneos, a la luz de las teorías actualmente en uso en la ciencia
[Giordan, A. y De Vechi, G., 1995].

Una de las dificultades ya descubiertas en la captación del proceso
evolutivo y que forma parte de esas concepciones previas del estu-
diante, reside en la deficiente o nula aprehensión del concepto de
«tiempo geológico». [Pedrinaci, E., 1993]. Suele considerarse que
la historia de la vida en el planeta ha ocurrido en unos pocos miles
de años. Tal tendencia cronológica puede, por ejemplo, encontrar-
se en los fundamentos sobre la historia geológica enunciados por
Nicolaus Steno (1636-1686) y en los mas destacados investigado-
res del siglo XVIII como el conde de Buffon (1707-1738). En vir-
tud de' esta preconcepción no fue difícil considerar que se aceptara
ampliamente la datación elaborada por el arzobispo [ames Ussher
(1650), quien fijó el origen del universo en el año 4004, antes de
Cristo. Dicha fecha se consideró plausible entre los científicos, sal-
vo disputas menores [Rudwick, 1976] y es aún aceptada dentro de
algunos círculos, incluso de docentes.

La historia de la ideas geológicas tropezó desde el comienzo con
esta dificultad y fue tarea de los investigadores del siglo XIX asig-
nade cifras más adecuadas a la edad de la Tierra. Uno de los que
posiblemente influyó más en el pensamiento de Darwin fue Char-
les Lyell (1797 -1875), a través'de su obra "PrincipIes of Geology", en
la cual estudiando la denudación del relieve llegó a atribuir al su-
roeste de Inglaterra la edad de trescientos millones de años, datación
que fue tomada como nueva referencia para la edad de la Tierra.
Todas estos intentos para fijar una edad de la Tierra no tienen solo
interés histórico sino también epistemológico por lo cual su trata-
miento en el aula puede contribuir a construir el significado de tiem-
po geológico.
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La dificultad para comprender y aceptar tiempos extensos, requeri-
miento fundamental para una adecuada aprehensión de las ideas
evolutivas, está relacionada con las preconcepciones sobre el cam-
bio y el crecimiento de los niños. Piaget dice al respecto que para
los niños "el tiempo es... local, puesto que cada tiempo se detiene con el
movimiento. Por ejemplo, la edad sigue siendo la misma para los adultos
que ya no crecen; una Piedra tiene edad si crece, pero ya no tiene edad
desde que deja de crecer, etc." [Piaget, 1946]. Es fácil darse cuenta
que ante la ausencia de cambios drásticos en el paisaje y en los
diversos aspectos del entorno, medidos en una escala de tiempos
concordante con la sucesión de los eventos humanos, el niño y la
población en general, lleguen a concluir que no ocurren variacio-
nes significativas, como los que son necesarias para darle coheren-
cia a la teoría evolutiva.

Se origina de esta manera una de las tantas "concepciones espontá-
" " "" d l lneas o preconceptos que surgen e una manera natura en a mente

del niño como consecuencia de su interacción cotidiana con el mundo
que le rodea," [Pozo y Carretero, 1987] la cual debe ser considerada
a la hora de diseñar estrategias para la enseñanza de la evolución.
Por eso no se ve como muy apropiado, según los textos disponibles
y algunos lineamientos curriculares, lo que ocurre en muchos casos
en la educación básica cuando se pasa, sin ninguna mediación,
abruptamente, de mediciones y nociones de tiempos transcurridos
breves (meses, años y cuando mucho un siglo) a los tiempos exten-
sos de miles de millones de años, requeridos para hablar de la «pre-
historia» y de la noción de evolución de especies [Ministerio de
Educación Nacional, 1993]. Como puede deducirse de las distintas
investigaciones, el estudiante está habituado a considerar los pro-
cesos de cambio según los patrones de medida centrados en la dura-
ción de la vida humana y por lo tanto se le hace difícil imaginar y
manejar escalas de tiempo tan grandes como las que se son necesa-
rias para que ocurran los lentos procesos de la evolución.

El no abordar explícitamente esta dificultad conduce al estudiante
a perpetuar la idea de un orden rígido y estático, situación que se
refleja igualmente en un inadecuado manejo de nociones ecológicas
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[García J. E. y Rivero A., 1996]. La concepción estática y de equi-
librio impide la comprensión de la reorganización permanente de
todos los sistemas en escalas de tiempo no humanas, conduciendo
a la idea del «fijismo» y de una escalera de la vida, nociones estas
existentes hasta el surgimiento de la teoría de la evolución pero
aún de uso en el público no informado. De ahí a una concepción
antropocéntrica del mundo, a una concepción de amo y señor hay
un salto muy pequeño, si es que lo hay. A pesar de que la asigna-
c.ón de «aptoximaciores numéricas para la edad de la tierra indudable-
mente representa uno de los más sobresalientes hechos del siglo veinte:
«la cvonoiobia» continua siendo un achaque corriente» [Albritton, C.
c., 1984] de los humanos, lo cual se revela en la proliferación de
creencias relativas a una edad breve del Universo ya un papel cen-
tral del hombre en toda su historia.

II. CONTENIDOS ESCOLARES Y LINEAMIENTOS
CURRICULARES

El desarrollo inicial del proyecto, permitió elaborar las siguientes
observaciones como resultado de una indagación sobre los estudios
ya realizados sobre el particular:

1. Una de las dificultades observadas en la literatura, que hace difí-
cil superar esa "cronofobia" a la cual aludimos en el numeral ante-
rior, está relacionada con la "cantidad" de hechos que hayan acae-
cido en el período en cuestión. Cuando se presenta al estudiante la
relación de las eras geológicas con una duración de miles de millo-
nes de años, esta cantidad, aparte de que podría ser inimaginable
para el joven en estos niveles de educación media, pierde también
su significado por cuanto la relación de sucesos que puedan ser con-
tados, en términos de eventos asociados con la vida humana, es
muy escasa o inexistente. Cuando esa "cantidad de acontecimien-
tos" es escasa el niño presupone que su duración es muy corta. Así,
para los tiempos más cercanos a la vida del individuo, como sucede
en la elaboración del concepto de "tiempo histórico", - el cual men-
cionaremos en el punto 3 - el niño tiende a "creer que los períodos
duran más o menos en función de la cantidad de «cosas» que ocurren"
[Ortega, D. 1997]. Si se considera que por los "hechos" aludidos se
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entienden aquellos relacionados con la permanencia del ser huma-
no en el planeta y que la edad de la humanidad es insignificante en
relación con la de la vida misma puede concluirse que hay una
variable cuyo nivel de dificultad debe tenerse en cuenta tanto en la
encuesta como en la propuesta didáctica a que de lugar.

2. Aunque en los lineamientos curriculares acostumbrados para ma-
temáticas se establece que el estudiante debe manejar sistemas nu-
méricos con números naturales mayores de 1000, a partir de tercero
de la educación básica (primaria), el manejo comprensivo de los
mismos para valores superiores a un millÓn escasamente se aborda
en la ejecución de los programas. Si bien se pueden mencionar va-
lores de v.g. 5 900 000 000 para la distancia desde el Sol a Plutón en
kilómetros [Multiáreas 5, Norma, 2000] los ejercicios extraídos desde
las propias vivencias y conocimientos extraescolares se elaboran
con números generalmente pequeños de tal manera que cuando se
mencionan distancias como la anterior o tiempos de 200 millones
para hablar de Pangea [Texto citado] el niño se siente incapaz de
comprender tales cantidades y el dato mencionado pasa a ser parte
de un mundo fantástico. Este tema se convierte en motivo de re-
flexión sobre el carácter interdisciplinario y unificado que pueda
tener la docencia en el nivel examinado y en la educación básica
en general. Explorar esta nueva variable llega a ser fundamental
tanto en las encuestas como en la intervención didáctica a que de
lugar.

3. Las indagaciones realizadas revelaron que si se desea que en el
"guión" del niño se incorpore una comprensión del tiempo geológico
debe conocerse primero cómo se ha desarrollado la noción más
próxima a su escala de tiempo; es decir, se debe estudiar cómo en las
Ciencias Sociales se ha abordado o se aborda, en una etapa dada de
la escolaridad, el concepto de "tiempo histórico". Puede deducirse
que hay necesidad de ser especialmente cuidadosos sobre el mo-
mento oportuno del desarrollo y la manera cómo debe realizarse la
enseñanza del concepto de "tiempo histórico" si se considera la
divergencia entre los investigadores respecto a la edad en la cual
esta noción es aprehendida. Así, mientras algunos consideran que
se llega a su captación hacia los 11 años, otros toman los 13, pero
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algunos incluso llegan a afirmar que esta comprensión no es posible
antes de los 16 años [Asencio, 1989].

4. Aunque muchos resultados y nuevos interrogante s se podrían
destacar a partir de la indagación realizada hasta el presente, men-
cionaremos para terminar solamente uno que se convierte en un
refuerzo de los planteamientos de Piaget, ya expuestos por él y sus
colaboradores entre la década de los 40 y de los 60 del sigloXX. Así
como para los niños" ... una piedra ... no tiene edad desde que deja
de crecer .." como lo mencionó Piaget en 1946, así las distintas in-
vestigaciones escrutadas revelan que una gran mayoría de niños se
encuentran atrapados en un presente sin fin o el transcurrir del
tiempo es, para ellos, una función de sus propias acciones por lo
cual puede ocurrir que consideren que el tiempo no sea continuo
ni constante [Asencio, 1989] alargándose o acortándose según sus
propias vivencias. Es obvio que no están todavía en capacidad de
separar el tiempo físico (sea él cual sea) del tiempo psicológico, pro-
pio de cada quien. Si esa distinción, útil para poder apropiarse de
las elaboraciones científicas de la humanidad, no se logra estable-
cer adecuadamente en la formación básica, muy difícil será superar
el egocentrismo y sus consecuencias antropocéntricas, etnocéntricas
y todas los demás centrismos que imposibilitan una relación social y
ecológica adecuada. Es fundamental para las relaciones sociales y la
interpretación de la naturaleza una medición del tiempo con algún
grado de "objetividad", situación en la cual se pueden encontrar
alguno grupos humanos que están fuera de la presión del desarrollo
y las interacciones mundiales. Si esta idílica visión es o no deseable
es asunto de otras discusiones en las cuales, por el momento decidí-
mos tomar partido por el de un mundo ampliamente
interrelacionado. El presentismo se convierte en un factor que difi-
culta la correcta ordenación no sólo de los hechos históricos sino
también de los eventos que involucran las escala de la evolución.
Igualmente un humano que viva con esta concepción se convierte
en alguien que no admitirá la existencia del cambio, por cuanto le
es imposible percibirla. Si hay imposibilidad de percibir el cambio,
la alternativa mas obvia será volver a las nociones de fijismo y
creacionismo en sus diferentes variedades.



m. RESULTADOS INICIALES DE LA ENCUESTA

Los diversos análisis y discusiones condujeron, teniendo en cuenta
primordialmente los puntos anteriores, a la realización de una en-
cuesta en dos escuelas, donde las inquietudes fundamentales se
orientaron a buscar respuesta a las siguientes preguntas:

1. ¿Son los escolares encuestados capaces de asignar valores signi-
ficativos en años a aquellas etapas de la historia evolutiva de la cual
tienen escasos "hechos" que relatar? v

2. ¿Hasta qué valor, en número de años, pueden manejar para pe-
ríodos geológicos?

3. Al colocarles alguna láminas referidas a la evolución del planeta,
¿ pueden ordenadas e inventar una narración consistente en la
cual incorpore el presente y por ende las vivencias del escolar?

4. ¿Tienen la noción de cambio en la naturaleza y hasta qué pun-
to?

Las inquietudes 1, 2 y 3 suponen aceptar que a través de la televi-
sión, los medios de comunicación y cualquier otro tipo de
interacción extraescolar, el niño ha adquirido conocimientos pre-
vios, como la existencia y extinción de los dinosaurios, que deben
ser tenidos como parámetros al momento de diseñar una interven-
ción.

Dicha encuesta se realizó en una de las escuelas a 180 niñas, entre
9 y 11 años. Una evaluación preliminar de los resultados permite
hacer las siguientes observaciones y reflexiones.

'Alrededor de las tres cuartas partes de' las niñas encuestadas fue-
ron capaces de hacer la ordenación correcta de 4 imágenes repre-
sentativas de diferentes etapas de la historia evolutiva. Sin embar-
go, aunque explícitamente se les indicó que asignasen duraciones a
cada época, sólo el 7% de las mismas lo hizo, pero por lo general de

. \
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manera incorrecta. Esto podría indicar, en primer lugar, que la au-
senda de "hechos" a los cuales se hizo mención, en particular los
relativos a la existencia humana, hace que la niña los considere de
escasa o de ninguna duración. Esto último, es obviamente un indi-
cio del carácter imaginario o fantástico atribuido a las eras o épocas
propias de la prehistoria. Debe anotarse que esta indagación se rea-
lizó mediante la elaboración de una pequeña historia, la cual sí la
hicieron la mayoría, y en cuyo contexto debía indicarse una dura-
ción estimada para cada período.

• En general, las niñas manejan la noción de cambio, en especial la
relacionada con la duración de la vida humana, pero para los de-
más eventos las escalas que manejan son generalmente inapropiadas.
Al pedírseles que estimasen cuánto tiempo se requiere para que una
montaña desaparezca (sólo una apreciación sin considerar movi-
mientos de corteza terrestre o complicaciones que se supone que
ellas no manejan) más de las cuatro quintas partes de las respuestas
apuntaron a 300 años o menos, con lo cual se evidencia que difícil-
mente se supera la escala de la vivencia humana, quizá un poco
extendida por el aprendizaje que paralelamente se está realizando
de la historia.

• Es posible observar que, si estas tendencias se siguen manifestan-
do en las restantes encuestas, el presentismo de los niños ha ido
perdiendo, mediante el influjo de la información extraescolar, su
carácter absoluto. Se acepta el cambio pero aún no se ha superado
la escala humana. Desde este punto de vista pensamos que la afir-
mación de Piaget al respecto debe ser tomada para las condiciones
de información e interacción que existían en la época. Es un tema
que debe analizarse posteriormente.

'CUADERNOS PEDAGÓGICOS I 59





BIBLIOGRAFÍA

Albritton, Claude c., Jr, 1984 GEOLOGIC TIME, [ournal of
Geological Education. V 32, pago29.

Asencio, M.; Pozo, J. 1.& Carretera, M. 1989 LA COMPREN-
SIÓN DEL TIEMPO HISTORICO. En M.

Carretero, J. 1. Pozo & M. Asencio (Eds). La enseñanza de las
ciencias sociales. Madrid: Visor.

García Díaz, J. E. & Rivera García, A. 1996 LA TRANSICIÓN
DESDE UN PENSAMIENTO SIMPLE HACIA OTRO COM-
PLEJO EN EL CASO DE LA CONSTRUCCIÓN DE LAS NO-
CIONES ECOLÓGICAS. Investigación en la Escuela, No. 28, 23-
36.

CUADERNOS PEDAGÓGICOS I 61

Gene, A. 1991 CAMBIO CONCEPTUAL Y
METO DO LÓGICO EN LA ENSEÑANZA Y EL APRENDI-
ZAJE DE LA EVOLUCIÓN DE LOS SERES VIVOS: Un ejem-
plo concreto, Enseñanza de las Ciencias. V: 9 (1), 22-27.

[iménez Aleixandre, M. P. 1991 CAMBIANDO LAS IDEAS
SOBRE EL CAMBIO BIOLÓGICO, Enseñanza de las Ciencias,
9(3),248-256.

Lewontin, R. E., Rase, S. & Kamin, L. J. 1996 NO ESTÁ EN
LOS GENES: Crítica del racismo biológico. Primera edición.
Grijalbo, Barcelona, (fecha de la publicación en inglés: 1984),

Ministerio de Educación Nacional. 1993 CIENCIAS NATURA-
LES Y EDUCACIÓN AMBIENTAL: Marco general.

Ortega, D. 1997 PROBLEMÁTICA DEL APRENDIZAJE DE
NOCIONES TEMPORALES EN LA EDUCACIÓN BÁSICA.
Boletín Nº 2.

Pedrinaci, E. 1993 LA CONSTRUCCION HISTÓRICA DEL

~



CONCEPTO DE TIEMPO GEOLÓGICO, Enseñanza de las
Ciencias, 11(3), 315~323

Piaget,]. 1978 EL DESARROLLO DE LA NOCIÓN DE TIEM~
PO EN EL NIÑO, (FCE, México). (fecha de la publicación en
francés: 1946)

Pozo,]. y Carretero, M. 1987 DEL PENSAMIENTO FORMAL
A LAS CONCEPCIONES ESPONTÁNEAS: Qué cambia en la
enseñanza de las ciencias?, Infancia y Aprendizaje, 38, p. 35,.

Rudwick, M. 1976 THE MEANING OF FOSSILS: Episodes inthe
History of Paleontology, Universidad de Chicago, Illinois,

Vivas Hurtado, S. Malaver Fuentes, M. c.j Padilla Chasing L. S.j
Feo J. v; García Gónzalez, M. P. 2000 MULTIAREAS 5. Grupo
Editorial Norma. Bogotá.

62 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



v'J lA-\ el'

v ~ "t ~ .s ':I ~ '"'í ~ L'-' A

*Prufesorll
tiem/,o cum/,!eto,

Facultad de
Ciencias Exactas

y Natu rales,
Instituto de
Química.

* *Pn ,1es( JTt1
ticml)(I crm1l>lc((J,

Facultad de
Educacirín.

***Pro!csor de
cátedra,

Facultades de
Educaci,ín y

Ciencias Exactas
y Naturales.

**** Auxiliar de
invcstigacúín,
estudiante de

/lregrado,
Prognonu ele

Químiw.

*****Estudiante
de /JTegrado,
Programa de

Química.

****** ProfcstJ#
ru medin úcml)(J"

Facultad de
Educacirín.

SISTEMA PERIÓDICO EN QUÍMICA: QUÉ Y CÓMO
ENSEÑAR PARA POSIBILITAR UN APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO EN ALUMNOS DE PRIMER NIVEL

UNIVERSITARIO

Grupo de investigación:
María Victoria Alzate C.*
Yolanda Beltrán de C.**
Alfonso Gómez G.** *
Fernando Moreno A.* ***
Janeth Urquijo M.*****

Colaboradora
Gloria Inés Yepes C. ******

"Por lo visto el futuro no amenaza a la ley Periódica con destruirla, lo
único que le presagia es añadiduras y desarrollo ... "

Dimitri 1. Mendeléev
10 de julio, 1905

1. PROBLEMA

El sistema de enseñanza en la educación básica, media y universita-
ria, se ha caracterizado por impartir de modo predominante un
modelo inductivo del sistema periódico y de la capacidad de infe-
rencia y de predicción de éste. Esta enseñanza ha mezclado
indiscriminadamente, y sin diferenciar, conceptualizaciones diver-
sas en su origen y en la argumentación implicada en el proceso
evolutivo y de refinamiento de las bases conceptuales de la ley pe-
riódica. Este modelo educativo ha perpetuado una concepción
mecánica en el tratamiento de las relaciones periódicas, con un
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énfasis en las similitudes sin recuperar las diferencias estructurales y
de las transformaciones físico-químicas a diferentes niveles.

El sistema de enseñanza presenta a los alumnos el sistema periódico
como un esquema gráfico de filas y columnas, sin diferenciar las
variables y su estructuración y sin dar significado a éstas, llamado
tabla periódica, utilizada más con fines de leer información gene-
ralmente sin significados claros de la lectura de datos. Esta forma
reduce a un mínimo la capacidad de inferencia y de predicción, la
diferenciación de propiedades físicas y químicas de sustancias sim-
ples y de algunos de sus compuestos, de propiedades físicas
espectroscópicas de átomos y de propiedades nucleares de elemen-
tos cuando se va de un período a otro, o a lo largo de un grupo; la
periodicidad se refleja en una serie de reglas para memorizar. Esto
parece implicar que el estudiante realiza un aprendizaje mecánico
del sistema periódico.

Desde el punto de vista del sujeto que aprende, se trata de indagar
la evolución del proceso de aprendizaje significativo de un grupo
de alumnos de primer nivel universitario, para una comprensión
más racional y acorde con la conquista conceptual implicada en la
ley periódica. La enseñanza y el aprendizaje se guían desde los de-
sarrollos de la enseñanza de las ciencias, que han logrado avanzar
en términos del progreso de la teoría del aprendizaje significativo
de David Ausubel. Se busca dejar al descubierto la evolución
cognoscitiva de los alumnos, cuando se desarrollan procesos de
enseñanza y de aprendizaje, al utilizar materiales potencialmente
significativos e instrumentos de regulación y autorregulación que
potencien una transformación en la estructura cognitiva de los es-
tudiantes, hacia un aprendizaje significativo del sistema periódico
de los elementos químicos y de las ideas episternológicas que
subyacen a dicho sistema.

2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo general

Propiciar en alumnos de primer nivel universitario un aprendizaje

64 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



significativo en la comprensión de la estructura del sistema periódi-
co, en sus relaciones de periodicidad para sustancias simples y algu-
nos de sus compuestos, para átomos y para elementos, y en las ideas
epistemológicas implicadas en el proceso de desarrollo de este sis-
tema.

2.2 Objetivos específicos

• Establecer y jerarquizar los conocimientos que los alumnos tienen
sobre la estructura del sistema periódico, cuando clasifican elernen-
tos químicos y establecen relaciones de periodicidad de propieda-
des físicas y químicas de sustancias simples y algunos de sus com-
puestos, de propiedades físicas espectroscópicas de átomos y de pro-
piedades nucleares de elementos.
• Establecer, en diferentes momentos de la intervención, las ideas
epistemológicas que subyacen en un grupo de alumnos cuando cla-
sifican elementos químicos y trabajan relaciones de periodicidad.
• Determinar y evaluar la evolución de las ideas epistemológicas de
un grupo de alumnos, cuando participan en un programa de inter-
vención con materiales potencialmente significativos sobre filoso-
fía e historia de la ciencia, en particular del sistema periódico, su
estructura y relaciones de periodicidad.
• Evaluar el desarrollo del aprendizaje significativo de un grupo de
alumnos cuando interactúa con instrumentos didácticos potencial-
mente significativos, relacionados con conocimientos sobre la es-
tructura del sistema periódico y las relaciones de periodicidad de
propiedades físicas y químicas de sustancias simples y algunos de sus
compuestos como óxidos, haluros, nitruros, carburas e hidróxidos,
propiedades espectroscópicas de átomos y nucleares de elementos.
• Evaluar el crecimiento conceptual de los estudiantes en situacio-
nes de inferencia, predicción y verificación experimental.
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3. METODOLOGÍA

La propuesta metodológica está basada en un programa de inter-
vención bajo un diseño cualitativo, descriptivo ~interpretativo, con
la participación de un grupo de estudiantes de primer nivel del pro-



grama de pregrado de "Química", admitidos a la universidad me-
diante exámenes de admisión universitaria, pruebas en igualdad de
condiciones para todos los jóvenes.

Los estudios en psicología parten del presupuesto de que la forma
como las personas piensan se manifiesta en el uso del lenguaje, por
lo tanto, se considera que lo que los alumnos escriban, dibujen y
digan nos dará indicios de un aprendizaje significativo y de su evo-
lución cognoscitiva. Con base en esto, y dada la experiencia del
estudio piloto y la docente, es necesario una fuerte interacción con
los alumnos por medio de módulos relacionados con los contenidos
de presentación de nuevos conocimientos, con artículos de revis-
tas, textos, tareas experimentales y de lápiz y papel, solución de
problemas cualitativos y cuantitativos, programas de computador y
con actividades de regulación y autoregulación del aprendizaje, como
mapas conceptuales, cuestionarios, producciones escritas de los
alumnos y entrevistas semiestructuradas.

El trabajo con cada módulo se iniciará con una actividad de explo-
ración de los conocimientos antecedentes de los estudiantes y de
acuerdo con el desarrollo del curso se explorarán conceptos globales
y específicos en momentos particulares que lo requieran. La clase
constará de una sesión expositiva de aproximadamente cuarenta
(40) a cincuenta (50) minutos y durante el tiempo restante, los
alumnos trabajarán en forma individual y/o grupal en las activida-
des planeadas para la ocasión. Se realizarán tres (3) pruebas forma-
les, seguidas de la construcción, en un momento oportuno, de un
mapa conceptual de los conceptos relativos a la solución de la prue-
baoEn dos momentos, los alumnos serán entrevistados sobre lo que
han aprendido.

La intervención se realizará durante un semestre académico, dieci-
séis (16) semanas, diez (10) horas semana, en los cursos denomina-
dos Soluciones y Estequiometría y Técnicas de Laboratorio Quími-
co, con una fuerte participación de los alumnos por medio de seis
(6) módulos centrales, elaborados por los investigadores, relaciona-
dos con los contenidos de presentación de nuevos conocimientos y
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actividades a realizar en el aula de clase; sus títulos son: Aprendiza-
je significativo y herramientas para el aprendizaje significativo; ea-
tegorías de conocimiento de la química; sistemas químicos; sistema
periódico de los elementos químicos, epistemología e historia; siste-
ma periódico de los elementos químicos, estructura y periodicidad
de propiedades físicas y químicas de sustancias simples, de propie-
dades espectroscópicas de átomos y de propiedades nucleares de
elementos; actividades experimentales. El primer módulo tiene la
intención de orientar a los alumnos sobre los alcances del proyecto,
su participación en un proceso de aprendizaje significativo y avu-
das para alcanzar éste; el segundo módulo consiste en la presenta-
ción global de conceptos fundamentales de la química para la com-
prensión del sistema periódico; dos módulos se relacionan con con-
tenidos conceptuales de la química y del sistema periódico; un mó-
dulo, con epistemología e historia de la ley periódica y uno último,
con actividades experimentales integradas a la red conceptual pre-
sentada en los módulos anteriores.

Para el análisis cualitativo se utilizarán procedimientos de observa-
ción e interpretación del significado de la interacción grupal y de
los otros procesos cognitivos que movilicen la interacción pedagó-
gica. Los datos recogidos serán analizados para construir una
categorización, y se utilizará la técnica de PATH ANALYSIS o "Aná-
lisis de Caminos" para una explicación deductiva y una interacción
entre las preguntas de investigación y los datos obtenidos.

4. MARCO TEÓRICO

4.1 Sistema periódico,

Uno de los modelos conceptuales más importante de la química es
la ley periódica o sistema periódico de los elementos químicos, co-
múnmente conocida como tabla periódica. El ordenamiento perió-
dico de los elementos químicos es una construcción científica
interdisciplinaria, integrada a estudios empíricos y a teorías de la
química y de la física, para el análisis, la interpretación, la inferen-
cia y la predicción del comportamiento físico y químico y las carac-



terísticas moleculares y de empaquetamiento de las sustancias sim-
ples, y ampliado para clases de sustancias compuestas; es también,
una construcción científica para interpretar, inferir y predecir pro-
piedades atómicas espectroscópicas y nucleares.

A la luz de la epistemología lakatosiana, el sistema periódico es una
sucesión de programas de investigación con una heurística negati-
va y una heurística positiva cada vez más enriquecida de contenido
científico y mayor capacidad de predicción de nuevos eventos quí-
micos y físicos.

La evolución del conocimiento del sistema periódico entre los años
1787 - 2000, ha trasegado por cuatro períodos con importantes
creaciones científicas y avances tecnológicos trascendentales para
el conocimiento relacionado con los elementos químicos, las sus-
tancias simples y los modelos acerca de la estructura atómica. Estos
períodos se intersectan y relacionan unos a otros en el tiempo, se
corresponden con programas de investigación de frontera y cada
uno con sus avances ha incorporado conocimiento a la ley periódi-
ca, ha ampliado su visión y la comprensión de la naturaleza. Este
proceso de crecimiento intelectual ha generado diversos formatos
de presentación de las relaciones periódicas a diferentes niveles,
dejando intacta la estructura de este sistema creada por Dmitri
Mendeleev en 1869, los avances son enriquecimiento y refinamien-
to del sistema. Estos períodos brevemente enunciados son:
Primer período, 1787 - 1913; comprende los primeros trabajos rela-
cionados con ordenar y describir elementos, los estudios de J.
Dobereiner, P.Kramers, J. Newlands A. de Chancourtois, L. Meyer
y culmina con la creación de Mendeleev y los acontecimientos.
posteriores que afirmaron el éxito del sistema periódico. El segundo
período, 1904 -1925; relaciona las contribuciones de los modelos
atómicos electromagnéticos para explicar la periodicidad, la hipó-
tesis del número atómico como el núcleo organizador del sistema,
confirmada a nivel experimental con los estudios de H. Moseley, y
el principio de exclusión de W Pauli para explicar la longitud de
cada fila. El tercer período, 1924 - 2000; corresponde a los desarro-
110sde la mecánica cuántica para configurar un modelo atómico de
estados energéticos en el cual reside parte de la interpretación mo-
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derna de la ley periódica. El cuarto período 1934 -2000; comprende
los desarrollos de la nucleosíntesis artificial, lo cual ha implicado la
precisión del orden de los elementos pertenecientes a las series de
los lantánidos y los actinidos y la síntesis artificial de nuevos ele-
mentos químicos.

Para efectos de la enseñanza y el aprendizaje, es pertinente la histo-
ria y la epistemología del sistema periódico a la luz de los programas
de investigación de 1.Lakatos, para reflexionar acerca del significa-
do de creación científica como algo relativo que evoluciona en el
tiempo con la participación interdisciplinaria de grupos de científi-
cos y de cómo los modelos de la ciencia se modifican y se hacen
más complejos, abstractos y de mayor poder predictivo. La familia-
ridad con formatos diversos del sistema periódico es una opción
para propiciar el desarrollo del pensamiento, por medio del diseño
de actividades para un aprendizaje significativo del sistema periódi-
co de los elementos químicos, su estructura y las relaciones periódi-
cas implicadas en este sistema

4.2 Aprendizaje significativo

David Ausubel en su teoría del aprendizaje significativo (1980), se
refiere a éste como un proceso mental dinámico, a través del cual
una información nueva se relaciona de manera no arbitraria y
sustantiva con un aspecto relevante de la estructura cognitiva del
alumno, ya sea una imagen, un símbolo, un concepto o una propo-
sición. La estructura cognitiva preexistente influencia y facilita el
aprendizaje subsecuente, cuando existen en ella aspectos específi-
cos relevantes para el aprendizaje de nueva información, facilitada
a los alumnos en materiales escritos u otras situaciones didácticas
potencialmente significativas.

La condición de que el material sea potencialmente significativo
supone dos aspectos: la naturaleza del material en sí y la estructura
cognitiva del aprendiz. En cuanto a la naturaleza del material, debe
ser lógicamente significativo o tener significado lógico; es decir, no
arbitrario, de modo que pueda relacionarse, de forma sustantiva y
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Ausubel, para referirse a la adquisición de significados en la estruc-
tura cognitiva, introduce el principio de la asimilación, según el
cual, el resultado de la interacción llevada a cabo en el aprendizaje
significativo entre el nuevo material a aprender y la estructura
cognitiva existente, es una asimilación de antiguos y nuevos signi-
ficados que contribuyen a la diferenciación progresiva de la estruc-
tura cognitiva. De acuerdo con el principio de la asimilación, el
aprendizaje significativo puede ser subordinado, superordenado y
combinatorio. El aprendizaje subordinado implica un proceso de
diferenciación progresiva de conceptos o proposiciones y el apren-
dizaje superordenado y combinatorio presuponen una
recombinación de elementos preexistentes en la estructura cognitiva,
denominada reconciliación integradora. Diferenciación progresiva
y reconciliación integradora son dos procesos relacionados que se
desarrollan durante el aprendizaje significativo.

no arbitraria con ideas relevantes con las que se corresponda; de
este modo el significado lógico se transforma en significado psicoló-
gico. En cuanto a la naturaleza de la estructura cognitiva del apren-
diz, en ella deben estar disponibles los conceptos subsumidores par-
ticulares con los cuales el nuevo material es relacionable.

Otra condición del aprendizaje significativo es que el aprendiz
manifieste disposición para relacionar de manera sustantiva y no
arbitraria, el nuevo material con sus estructura cognitiva. Cuando
no existen subsunsores, debe facilitarse a los estudiantes organiza-
dores previos que den lugar a la adquisición de los conocimientos
que sirvan de anclaje para desarrollar procesos de aprendizaje signi-
ficativo.

El aprendizaje significativo es de tres tipos: Representacional, con-
ceptual y proposicional, ya sea que se refiera al aprendizaje de pala-
bras, de conceptos o de proposiciones.

El aprendizaje significativo se evidencia a través de la interacción
del alumno con cuestiones y problemas formulados de manera nue-
va y no familiar que requieran máxima transformación del conoci-
miento adquirido.
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4.3 Algunos estudios previos

Consultadas las publicaciones, década 1990 - 1999,: "Educación y
Pedagogía", "Enseñanza de las ciencias", Science Teaching" e
"Intenatíonal [ournal Science Educatíon'', sólo en la última, se
localizó un artículo publicado en 1998 relacionado con investiga-
ción en la enseñanza y el aprendizaje de la ley periódica, el cual a
su vez, facilitó la información referenciada en la revista School
Science Review (1981) . A continuación se reseñan de un modo
breve los artículos anotados y un estudio piloto realizado por Alza-
te y Gómez (1999).

Ben Zi y Genu t (1998), realizaron un estudio piloto
cuasiexperimental con estudiantes de octavo y décimo grado, en
un ambiente de aula constructivista que promocionaba la
interacción entre los alumnos, el desarrollo del pensamiento críti-
co, la comprensión de conceptos y la reducción del dogmatismo,
con el fin de evaluar el cambio conceptual de los alumnos en los
aspectos epistemológicos implicados en el desarrollo de la ley perió-
dica. Su objetivo fue desarrollar una aproximación a la enseñanza
que conectara la historia y la filosofía de la ciencia con la utilidad,
habilidad predictiva, los méritos y limitaciones de los modelos de
dicha ley. Este estudio asumió la formación inicial de los alumnos
en un conocimiento inductivo de la tabla periódica, fundamenta-
do en el trabajo de D. Mendeleev, Realizaron la intervención con
materiales escritos, producidos por los investigadores y lograron re-
sultados aceptables respecto a un cambio conceptual en los alum-
nos.

Arzi y Sivan (1981), reportan la experiencia y resultados obtenidos
con alumnos de octavo grado, durante el desarrollo de un curso
titulado "De elementos a compuestos". El curso, adscrito al área de
ciencia física integrada, es parte de un plan curricular diseñado
por el Ministerio de Educación y Cultura de Israel. Entre los objeti-
vos del curso está el que los alumnos aprecien la simplicidad y be-
lleza de la tabla periódica y el desarrollar habilidades para la predic-
ción de propiedades de elementos poco familiares y sus compues-
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tos, así como utilizar las predicciones para resolver problemas prác-
ticos diversos y científicos. La estrategia metodológica utilizada, lla-
mada por los autores "reelaborando la construcción de Mendeleev
de la Tabla Periódica", realiza una primera aproximación inductiva
al descubrimiento de una parte de ella y la importancia del orde-
namiento de los elementos, para luego introducir el resultado exi-
toso de la creación científica y precisar el examen del sistema perió-
dico, de cómo son organizados los diferentes datos y cómo es de útil
la generalización con el fin de enfatizar el modelo general de clasi-
ficación. Los autores reportan la experiencia de los últimos cinco
años como exitosa y de cómo sus expectativas son realizables.

Alzate y Gómez (1999), llevaron a cabo un estudio piloto experi-
mental, con diez estudiantes de undécimo grado, con el propósito
de explorar las ideas de los alumnos cuando clasifican 18 elementos
químicos. El estudio se realizó con la metodología de "Análisis de
Tareas" de Pascual Leone. Los resultados indican el manejo aleato-
rio de diversos criterios para lograr la clasificación, sin diferenciar
cuáles son significativos de naturaleza conceptual y cuáles signifi-
cativos de origen empírico; este estudio refleja un predominio de
ideas inductivistas para referirse a la clasificación de elementos quí-
micos. Además, evidenció carencias respecto al manejo del len-
guaje científico y de las habilidades matemáticas para manipular
variables a nivel bidimensional, así como la ausencia de capacidad
explicativa de los alumnos ante la solicitud de expresar por escrito
las razones que tuvieron para los diferentes intentos de clasifica-
ción que realizaron.

En las publicaciones enunciadas se encuentran artículos diversos
relacionados con la epistemología de la ciencia y la enseñanza y el
aprendizaje de las ciencias. Hodson (1986), Mathews (1994), Salves
y Travers (1996), Moreno y Waldeg (1998), Terhard (1988),
Glaserfeld (1989), apoyados en la nueva epistemología argumen-
tan una base epistemológica más racional para el currículo de cien-
cias, en contra de la práctica tradicional inductivista y mecánica.
Destacan la necesidad de un acercamiento más significativo entre
enseñanza, historia y filosofía de la ciencia, a fin de hacer las
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idealizaciones de la ciencia más humanas y comprensibles, y lograr
una coherencia entre una perspectiva de aprendizaje científico y la
moderna filosofía de la ciencia.

5. AVANCES

El grupo en el transcurso del año 2001 ha realizado las siguientes
actividades con miras a la preparación de la intervención:

• Cualificación en la formación del grupo en la teoría de aprendiza-
je significativo de D. Ausubel, teoría general de sistemas y de siste-
mas químicos, metodología de investigación cualitativa, programas
de investigación de 1.Lakatos
• Estudio piloto sobre conocimientos básicos de la estructura del
sistema periódico y la clasificación de elementos, con alumnos de
primer nivel, semestre 1/2001, del programa de química.
• Estructuración de conocimientos de la química, la física y las ma-
temáticas, fundamentales para un aprendizaje significativo del sis-
tema periódico y preparación de los módulos para la intervención y
organización del trabaja experimental. Se ha preparado un módulo
adicional sobre la lectura y las clases de discurso, con el fin de
facilitar a los estudiantes herramientas para la comprensión lectora.
• Estudio comparativo de las características, de los alumnos admiti-
dos al programa de química durante los semestres 1y 2 de los años
1998 a 2001, según pruebas de admisión a la universidad. La carac-
terización del grupo de alumnos motivo de la intervención, admiti-
dos semestre 2/2001, fue ampliada por medio de cuestionario apli-
cado en la primera sesión de clase.
• Selección del grupo de alumnos para participar en la interven-
ción. El proyecto fue presentado a los alumnos en el curso de in-
ducción y se les invitó a participar de modo voluntario en la reali-
zación del mismo. Treinta y seis (36) estudiantes se inscribieron y
fueron seleccionados al azar veinticinco (25) alumnos.
• El proceso de intervención inició actividades en la primera sema-
na de octubre de 2001 y culmina en marzo de 2002.
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LA REPRESENTACIÓN E INTERPRETACIÓN DE LA
REALIDAD SOCIAL A TRAVÉS DEL JUEGO DRAMÁ-
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DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA

Uno de los mayores desafíos que enfrenta la pedagogía contempo-
ránea es lograr acortar la distancia entre la escuela y la vida; buscar
resolver el divorcio entre los saberes que se imparten en el salón de
clases y los saberes que los alumnos adquieren en sus experiencias
diarias en la familia, la comunidad y, en general, el entorno socio-
cultural en el cual les ha tocado vivir.La desarticulación entre saberes
escolares y extra-escolares se agudiza por la ausencia en el medio
educativo de una conciencia sobre las diversas maneras como los
agentes sociales construyen e interpretanel mundo de acuerdo a
sus contextos socio-culturales, atravesados éstos por las diferencias
étnicas, de género y clase social.
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I Las expresiones lúdico-artísticas (cuentos, rondas, dibujos, cancio-
nes) y en particular el juego dramático son creaciones humanas
que contribuyen a que niños y niñas puedan darle sentido a la com-
pleja gama de interacciones que se dan entre las personas, y entre
éstas y el medio que les rodea., y parecen ser un excelente recurso
de aprendizaje para que niños y niñas examinen contenidos de la
realidad escolar y extraescolatl A la vez, estas actividades constitu-
yen una estrategia investigativa interesante que le permite a maes-
tros y maestras una mejor comprensión de las realidades que afee-
tan a sus estudiantes. Hace falta, sin embargo, profundizar sobre
estas percepciones de acuerdo con el contexto cultural colombia-
no, teniendo en cuenta las diferencias étnicas, de género y de clase.

Preguntas de la Investigación

l. ¿Cómo representan e interpretan los estudiantes de lOa 11 años
de diversos contextos culturales, la realidad de la familia, la escuela
y su entorno, de acuerdo con las dimensiones de género, etnia y
clase social, a través del juego dramático y otras actividades lúdico-
artísticas?
2. ¿Cómo se manifiestan y qué significan los sistemas simbólicos y la
jerarquía de símbolos que niños y niñas hayan construido sobre
género, etnia y clases sociales, y que emergen en el juego dramático
y otras actividades lúdico-artísticas?
3. ¿Qué implicaciones para los procesos formativos (escolares y ex-
tra-escolares) tiene el conocimiento que maestros y maestras pue-
dan derivar de la representación e interpretación lúdico-artística
que sus estudiantes hagan de la realidad social? ¿Qué impacto tiene
este conocimiento en el desarrollo de políticas educativas y cultu-
rales locales y regionales?

MARCO TEÓRICO

Sobre el concepto de cultura

Para Elliot Turiel (1999:80) es preocupante la idea que se manejara
por largo tiempo, y que persiste en muchos análisis conternporá-
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neos, de considerar las culturas como modos de pensar cohesivos,
integrados y armoniosos. Las culturas, aún aquellas menos conta-
giadas por elementos externos, pueden incluir una combinación de
significaciones contrapuestas. Aunque los individuos puedan iden-
tificarse con su cultura, también proponen internamente críticas a
las prácticas que puedan considerarse injustas. De ahí que este au-
tor se acoja a la propuesta de un cambio de aproximación al estudio
de las culturas: en vez de sólo considerar como informantes a los
exponentes principales de una comunidad, se debe prestar aten-
ción a la perspectiva de aquellas personas en posiciones de menos
poder e influencia en la jerarquía (en el caso que nos ocupa en este
proyecto, niños y niñas enmarcados en diversos contextos cultura-
les). En palabras de Comas D'Argemir (1996),

No hay pues sólo "cultura" (en su acepción restringida de símbolos e
ideas) como no hay sólo "economía" (materialidad, relaciones socia-
les), hay también "poder". Porque del poder derivan las formas de
desigualdad y de dominación y el poder determina qué signos y sím-
bolos son dominantes y cuáles no, por qué determinadas prácticas
son consensuales y otras contestadas (110).

Cultura y Desarrollo del Sujeto

Respecto a la interacción entre sujeto y cultura, existe también una
diferencia notable de enfoques en los estudios de psicología social y
cultural, que han venido evolucionando dramáticamente a partir
de la mayor influencia de la perspectiva histórico-socio-cultural de
Vygotsky (Thibodeau, 1996). De una pretensión universalista, que
asume la existencia de leyes o principios psicológicos, independientes
de las circunstancias o contextos en los cuales se presentan, se ha
venido trascendiendo hacia un. reconocimiento de que las respues-
tas de la gente dependen de sus experiencias de vida (Rogoff y
Chavajay, 1995).

Acogemos aquí, entoces propuestas derivadas de la teoría de Vygotsky
que plantean que, para comprender el pensamiento individual, uno
necesita comprender los contextos sociales e histórico-culturales
en los cuales éste se emplea. Los investigadores no pueden simple-
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mente mirar al pensamiento individual en el vacío, como si el pen-
samiento individual estuviese separado de la clase de actividades a
las cuales la gente se dedica y la clase de instituciones a las cuales
ellos y ellas pertenecen (Monte alegre, 1994; Rogoff & Chavajay,
1995; Wertsch, 1991).

Pedagogía y Estudios Culturales

Este estudio se inserta en la propuesta de investigar los estudios
culturales e incluidos en los procesos de formación de educadores.
De acuerdo con Giroux (1998), los estudios culturales están pro-
fundamente relacionados con la conexión entre cultura, saber y
poder; pues implican un alejamiento de las narrativas dominantes
eurocéntricas, del conocimiento disciplinario, del cientifismo, he-
rencia del legado modernista, para ocuparse de la gran diversidad
de fenómenos sociales y culturales que caracterizan a un mundo
cada vez más hibridado y postindustrial (48, 51). Los estudios cul-
turales reconocen a los alumnos y las alumnas como portadores de
diferentes memorias sociales, con el derecho a hablar y a represen-
tarse en la búsqueda del conocimiento y la autodeterminación; es
una postura pedagógica orientada por "la cuestión de cómo demo-
cratizar las escuelas para implicar a esos grupos, en buena parte apar-
tados o simplemente no representados en el currículum, para que
lleguen a ser capaces de producir su propia autoimagen, relatar su
propia historia y entablar un diálogo respetuoso con los demás" (54).

Jugar a representar la realidad

En el juego dramático, aquel comportamiento simulativo que niñas
y niños pequeños usan para recrear eventos rutinarios de la vida
familiar, los cuentos o la televisión (Bretherton, 1984), el sujeto
utiliza estas configuraciones simbólicas para apropiarse del mundo
con lo cual conforma la función simbólica. Para (Piaget, 1946/1982),
el juego simbólico es fundamental en el proceso de formación de las
representaciones mentales, y para Vygtosky (1933/1976), este jue-
go imaginario es una actividad jalonadora del desarollo por exce-
lencia. El juego dramático puede definirse, entonces, como una
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acción mediadora (Wertsch, 1991) que permite a nmos y nmas
darle sentido a la realidad que les rodea.

Sin embargo, poco se conoce de sus aplicaciones pedagógicas en
edades escolares, considerándose inclusive su declinación a partir
de los 6 años. Estudios recientes de una de las investigadoras de este
proyecto (Sierra, 1998; Sierra, 2000) han mostrado como el juego
dramático parece ser un excelente recurso de aprendizaje para exa-
minar contenidos de la realidad escolar y extraescolar; un medio
dinamizador de estrategias de pensamiento dirigidas hacia la toma
de conciencia y la solución de problemas; y una estrategia
investigativa que le permite a maestros y maestras una mejor com-
prensión de las realidades que afectan a sus estudiantes.

OBJETIVOS

General

Identificar, a través del juego dramático y otras expresiones lúdico-
artísticas, las representaciones que niños y niñas de diverso contex-
to cultural se hacen del mundo familiar, escolar y del entorno que
les rodea; para desde este conocimiento derivar implicaciones pe-
dagógicas que permitan una mayor articulación entre los saberes
escolares y los extra-escolares.

Específicos

• Analizar el conjunto de representaciones e interpretaciones de la
realidad familiar, escolar y del entorno en estudiantes de 10 a 11
años de diversos contextos culturales, a través del juego dramático
y otras actividades lúdico-artísticas. Focalizar dicho análisis en si-
militudes y diferencias que se presenten de acuerdo con las dimen-
siones de género, etnia y clase social.
• Explorar y analizar las alternativas o mundos posibles que niños y
niñas de diversos contextos culturales, proponen a problemáticas
de la realidad familiar, escolar y del entorno, identificadas a partir
del juego dramático u otras actividades lúdico-artísticas.
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Los centros educativos participantes fueron seleccionados por el
interés de docentes y directivas de apoyar el proyecto, teniendo en
cuenta, además, que la historia, .las tradiciones y la composición
étnica o social de sus estudiantes contrastan notablemente unas
con otras. Éstas son:

• Identificar procesos cognitivos, creativos y socio-afectivos que se
generan en niños y niñas de distintos contextos culturales cuando
participan en actividades de recreación e interpretación de su rea-
lidad cotidiana.
• Derivar conclusiones aplicables al currículo escolar a partir de un
análisis del proceso, mediante el cual niños y niñas de diversos con-
textos culturales participan en la representación e interpretación
de la realidad familiar, escolar y del entorno.

ENFOQUE METODOLÓGICO

La comprensión de fenómenos culturales y de sistemas simbólicos
expresados a través de prácticas lúdicas y artísticas requiere de
aproximaciones hermenéuticas, ya que alude al estudio de expe-
riencias sensibles que no pueden ser tratadas como casos o datos
distantes. Dicha experiencia requiere, para su comprensión cons-
ciente, ser descrita, explicada e interpretada. La interpretación ven-
dría a ser un elemento esencial en la comprensión de la experien-
cia, y la experiencia en sí incluye la interpretación. En consecuen-
cia, asumiremos en este estudio metodologías cualitativas por ser
más propias para la investigación de fenómenos culturales, retomando
en particular elementos de la etnografía, la teoría crítica, el
interaccionismo simbólico e interpretativo.

Selección de Participantes

1. Escuela José María Córdoba, Municipio de San Onofre, Depar-
tamento de Sucre (población Afro-Sabanera). Docentes: Lina
Rodríguez (Directora), Josefina Rodríguez ,iBenilda Medina.
2. Colegio de Formación Agropecuaria Mario Chamorro, Munici-
pio Alto Baudó, Departamento del Cho'EÓ (población Indígena
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Emberá). Docentes: Lucy Chamorro y Pascacio Chamorro. Actual-
mente se desarrolla en la Organización Indígena Regional Embera
Wounaan (OREWA) en Quibdó. Docentes Lucy Chamorro y
[immv Cabrera.
3. Cabildo Indígena Chibcariwak del Valle de Aburrá, Municipio
de Medellín (población indígena de diferentes regiones del país lo-
calizadas en el centro urbano). Docentes: Isabel Velázco y Giovanni
Mejía (Estudiantes de Licenciatura en Educación).
4. Escuela Normal de Riosucio, Departamento de Caldas (pobla-
ción multiétnica). Docentes: Cruz Edília Ramirez, Offir Osorio y
María Nohela Díaz.
5. Colegio Yarumito, Municipio de Barbosa, Departamento de
Antioquia (población mestiza campesina). Docentes: Cecilia Sie-
rra (Directora), Rocío Blandón y Luz Marina Agudelo.
6. Centro Educacional Conquistadores, Medellín (población urba-
na de estrato socio-económico medio-alto y alto). Docente: Angela
Gómez.
7. Liceo Kennedy, Municipio de Medellín (población urbana de
estrato socio-económico bajo). Docentes: Helmer Cañaveral y
Cristina Rivera.

La selección de la muestra de estudiantes (6 niños y 6 niñas por
cada centro educativo) se realizó al azar o teniendo en cuenta cri-
terios como la facilidad para estar en el proyecto o la necesidad de
una propuesta alterna para niños y niñas con dificultades en la es-
cuela.

La edad de los niños y las niñas se propuso entre los 10 y 11 años,
pues se presupone que a esta edad: (1) los niños han incorporado
muchas de las tradiciones, creencias y prácticas de la cultura de su
comunidad, (2) han adquirido el manejo de un medio comunicati-
vo como es la escritura, y (3) poseen estrategias de pensamiento
que les permiten participar en reflexiones y discusiones.
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A~ANCESDELPROYECTO
FASES FORMACION EN INVESTIGACiÓN FORMACION EN JUEGO DRAMÁTICO

CUALITATIVA y OTRAS ACTIVIDADES LÚDICO
ARTíSTICAS

FASE I ELEMENTOS CONCEPTUALES JUEGO DRAMÁTICO: UNA VENTANA
SOBRE LA INVESTIGACiÓN AL MUNDO EN QUE VIVIMOS
CUALITATIVA A partir de la realización de actividades
Aportes de la pedagogía crítica, la lúdico-artísticas (jueqos tradicionales,
perspectiva de género, la visión musicales y teatrales), que facilitaran la
etnográfica. integración y ambientación de los
Enfoques metodológicos y equipos de docentes y estudiantes, se
procedimientos para la recolección " procedió a invitarles a inventar historias
de la información (diarios de campo, alrededor de los temas: "libre", "la
encuestas, entrevistas, relatorías, familia", "la escuela", "el mundo que nos
registro de actividades, audio y rodea" a recrear mediante juego
video grabaciones). El juego dramático. Complementariamente, se
dramático se incluye aquí como realizaron dibujos, narraciones literarias
estrategia para captar la realidad o evaluaciones sobre la experiencia,
que rodea a niños y niñas. Trabajo Observación del juego dramático en
de campo. Visita a las diferentes diversas comunidades.
comunidades,

FASE 11 PROCESO DE ANÁLISIS E EL JUEGO DRAMÁTICO: UNA
INTERPRETACiÓN EN LA VENTANA AL MUNDO POSIBLE
INVESTIGACiÓN CUALITATIVA

Explorar a través del juego dramático,
Los equipos investigativos cómo quisiéramos que fuera el mundo
conformados como "comunidades de la familia, la escuela y el entorno.
de indagación" trabajan
conjuntamente en el proceso de Articulación de la expresión corporal, la
darle significado a los elementos música y la literatura a procesos de
aportados durante la Fase 1. creación dramática.
Identificación de problemáticas
centrales o categorías de análisis. Selección de temáticas de interés para

los niños y las niñas, investigación sobre
Elaboración de un anteproyecto de estos temas hacia la construcción
propuesta pedagógica-investigativa literaria de un guión,
por cada comunidad participante a
partir de los resultados y Reconocimiento de formas artísticas de
conclusiones que vayan cada región a retomar o transformar en
emeraiendo del análisis. la construcción del auión.

FASE DERIVACIONES CONCEPTUALES Y DE APLICACiÓN PEDAGÓGICA A
111 PARTIR DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS
FASE CREACiÓN DE PROPUESTAS PEDAGÓGICAS A DESARROLLAR EN LAS
IV COMUNIDADES PARTICIPANTES A PARTIR DE PROBLEMAS

IDENTIFICADOS EN EL PROYECTO (Ver resumen del proyecto "La Escuela
Como Esoacio de Encuentro Intercultural" en este mismo volumen).
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Introducción

Usualmente los procesos de matematización y formalización son
catalogados como aspectos de los que más dificultades causan a los
estudiantes que toman cursos de física, tanto en el ámbito de la
educación media como en el de pregrado. Son además señalados
por los docentes de física factores de gran incidencia en el fracaso
académico de sus estudiantes, al punto de llegar a proponer una
"desmatematización" de la física, es decir, una enseñanza de los con-
ceptos y teorías físicas que no involucre la cuantíficación de las
magnitudes físicas ni el uso de formalismos matemáticos. A lo ante-
rior se suma el uso de las matemáticas que hace el profesor de física
en las didácticas tradicionales: en ellas se confunde el proceso de
matematización de los fenómenos físicos con la aplicación de fór-
mulas y algoritmos matemáticos a ciertas definiciones, con la inten-

CUADERNOS PEDAGÓGICOS 187



ción de que el estudiante resuelva satisfactoriamente ejercicios y
problemas encontrados en los libros-texto (Granes, J. & Bromberg,
P., 1986).

Esta situación puede estar siendo ocasionada por las concepciones
que tienen los docentes de las relaciones que existen entre los pro-
cesos de matematización y la construcción de los conceptos físicos;
concepciones que están basadas, a su vez, en determinadas formas
de asumir el conocimiento matemático y el conocimiento científi-
co. En este sentido, la existencia de una estrecha relación entre la
física y las matemáticas es un hecho, hoy día, universalmente reco-
nocido. No obstante, su explicitación ha preocupado a científicos,
matemáticos y epistemólogos de las ciencias a lo largo de la historia;
preocupación que los profesores de física no pueden evadir.

En los últimos años han venido surgiendo propuestas de investiga-
ción en la enseñanza de la física que tematizan más explícitamente
las posibles formas como se dan las relaciones entre la física y las
matemáticas a través de estudios de caso: se trata de la indagación
histórico epistemológica de la física con fines pedagógicos y de la
modelización en física. Dada la relevancia de estas propuestas en la
investigación que se desea adelantar, es pertinente hacer una breve
descripción de algunos de sus aportes.

Los análisis histórico epistemológicos de la física han mostrado que
no existe una única manera de concebir la materialización de di-
cha relación, pues tal adecuación no es universal ni ahistórica: de-
pende tanto de las estructuras de los sistemas matemáticos como de
los conceptos y las magnitudes físicas en consideración (Paty, M.,
1994; Romero, A. E., 1996; Torres, B.& Ayala, M. M., 1996). Por
otra parte, contribuyen a la constitución de un marco conceptual
apropiado: matematizar un fenómeno físico no consiste en sobre-
poner un aparato matemático sobre el fenómeno, se requiere ante
todo construir la posibilidad misma de matematizarlo, es decir, de
construir las magnitudes, relaciones y procedimientos apropiados
para representado y cuantificado.
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De acuerdo con el enfoque de modelización, se puede constatar
que todo conocimiento científico usa modelos, y precisamente so-
bre la base de tales modelos construye sus particulare puntos de
vista sobre la realidad. Por tanto, se puede decir que la ciencia con-
siste en una continua construcción, interrelación y revisión de los
modelos y de las redes de modelos que cada individuo, y cada socie-
dad en su conjunto, emplea continuamente para hacer frente a la
realidad; hecho que implica, por una parte, que cualquier "integra-
ción" entre disciplinas diversas debe significar un modo de compa-
rar y relacionar entre sí modelos diversos y diversas estructuras de
modelos y, por otra parte, la importancia de la conciencia explícita
del significado y el papel asumido en cada conocimiento, por la
actividad de modelización (Arca, M. et al., 1990).

Algunos autores, tratando de caracterizar tales procesos desde este
enfoque, consideran que:

• Cuando se construyen o exploran sistemas matemáticos, lo que
tiene interés son las propiedades estructurales de esos sistemas, no
los elementos aislados dentro del sistema, ni las reglas aisladas que
sirven para actuar sobre tales elementos. El significado de las es-
tructuras matemáticas, además, tiende a distribuirse a través de va-
rios sistemas de representación que interactúan unos con otros, cada
uno de los cuales de taca especialmente o ensombrece, en algún
modo, características diferentes de las estructuras que subyacen
(Rico, L., 1997).
• Cuando se utilizan representaciones para matematizar situaciones
problérnicas, las representaciones matemáticas funcionan como sim-
pJifr:acimesde sist:an asexternos y, a la vez, como externalízaciones
de sistemas internos (Lesh, R., 1997).

Tomando como base estos aportes dados por la indagación históri-
co epistemológica de la física con fines pedagógicos y por el enfo-
que de la modelización en física, y teniendo en cuenta la manera
como se ha formulado inicialmente el problema, es claro que la
forma como se puede avanzar en la caracterización de las relacio-
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Metodología

nes entre la física y-las matemáticas que posibilite el plantear pro-
puestas pedagógicas realizando de estudios de casos de cómo se cons-
tituyen y formalizan conceptos físicos particulares; sólo así se podrá
explicitar el uso de argumentos esbozados, las diversas representa-
ciones utilizadas, el establecimiento de modelos y los grados de
formalización involucrados en la identificación y cuantificación de
las magnitudes relevantes para la constitución de un concepto par-
ticular.

Objetivos

1. Adelantar una indagación teórica que permita establecer líneas
de continuidad conceptual entre la organización de los fenómenos
mecánicos y térmicos y los procesos de identificación y cuantificación
de magnitudes físicas como la velocidad instantánea, la cantidad
de movimiento, la temperatura y el calor.
2. Diseñar situaciones problémicas adecuadas para la exploración
de los modelos y procesos de modelización utilizados por los estu-
diantes, a propósito de la cuantificación de las magnitudes físicas de
velocidad instantánea, cantidad de movimiento, temperatura y ca-
lor.
3. Aplicar las situaciones problémicas diseñadas a través estrategias
didácticas alternativas que posibiliten la identificación y caracteri-
zación de los modelos y procesos de modelización utilizados por los
estudiantes en su intento de cuantificar las magnitudes físicas en
consideración.

Teniendo en cuenta las consideraciones presentadas en el marco
conceptual, se asume que la metodología más acorde con la inten-
ción del proyecto es la Teórica y Cuasiexperimental. Esto porque se
requiere, por una parte, construir una perspectiva conceptual que
caracterice y articule la forma como se materializan los procesos de
matematización en la enseñanza de los fenómenos mecánicos y tér-
micos; y, por otra parte, diseñar y aplicar una propuesta didáctica a
partir de la cual se posibilite la identificación y caracterización de
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los modelos y procesos de modelización utilizados por los estudian-
tes a propósito de los procesos involucrados en la cuantificación de
las magnitudes elegidas (velocidad instantánea, cantidad de movi-
miento, temperatura y calor).

Para identificar y caracterizar los modelos y procesos de modelización
utilizados por los estudiantes se propone llevar a cabo una metodo-
logía hermenéutica. Se considera adecuada esta metodología
interpretativa por cuanto la investigación, en esta fase, es de carác-
ter exploratorio: no existe, al menos en nuestro medio, una identi-
ficación y caracterización específica de los modelos y procesos de
modelización utilizados por nuestros estudiantes en la temática ob-
jeto de investigación. Se asume en este trabajo, como lo hacen otras
investigaciones de carácter interpretativo, que las representaciones
internas de los individuos se refleja de alguna forma en sus repre-
sentaciones externas: los estudios en psicología parten del presu-
puesto de que la forma en que las personas piensan se refleja en el
uso del lenguaje, por lo que se considera que lo que los alumnos
escriban, dibujen y digan dará indicios de la forma en que razonan
(Greca, LM. &Moreira, M.A., 1998).

La matematización de las magnitudes físicas

En física se habla usualmente de magnitudes como la longitud, la
masa, la densidad, la velocidad, entre otras. Estas magnitudes se
abordan en la enseñanza en estrecha relación con la noción de
medición: se trata de aquellas propiedades que son susceptibles de
asignárseles valores numéricos -cifras-, identificándose tal asigna-
ción con el proceso de medición. La medición, por su parte, se
entiende como la comparación de una magnitud con otra de la
misma clase tomada como patrón, siendo el resultado de esta com-
paración un número real. No obstante, el proceso seguido para el
establecimiento del patrón de medida, los presupuestos que le
subyacen y las implicaciones que tiene pocas veces es tematizado
en la enseñanza.
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Se afirma usualmente, por ejemplo, que la longitud o la masa son
magnitudes por cuanto a un cuerpo con una longitud o una masa
determinada puede asignársele unívocamente una cifra que repre-
senta el valor que adquiere tal propiedad, cuando se la compara
con un valor establecido como patrón de comparación. En este
sentido, cuando se le asigna a un cuerpo una masa de 1ya otro una
masa de 4, no sólo significa que el segundo tiene mayor masa que el
primero sino, además, que juntando cuatro cuerpos similares al pri-
mero se puede obtener el valor de la masa del segundo.

Estas consideraciones sugieren que cuando se habla de cuantificación
es preciso centrar la atención no en las cifras sino en las implicaciones
que tiene el hecho de asignar valores numéricos a propiedades para
representarlas, pues cuando se hace esto no sólo se está utilizando
símbolos, sino que se está trasladando toda la estructura de los nú-
meros en consideración a dichas propiedades: las propiedades
medibles de un objeto tienen que parecerse de algún modo a la
propiedad de ser número, puesto que pueden representarse adecua-
damente por los mismos símbolos: las cifras (Campbell, N., 1921).
Lo anterior permite afirmar que indagar si una propiedad es o no
una magnitud implica preguntarse si tal propiedad es susceptible de
ser medida; hecho que a su vez implica preguntarse por la estructu-
ra que se le está asignando a tal propiedad. En este sentido,
Campbell, en un primer análisis, señala que las propiedades que
pueden ser representadas por cifras (i.e. susceptibles de ser medi-
das) son aquellas que cambian por la combinación de cuerpos se-
mejantes, e identifica tres reglas para que se dé esta posibilidad: i)
dos objetos que respecto de esta propiedad sean lo mismo que un
tercer objeto, Sean lo mismo el uno del otro; ii) por la adición suce-
siva de objetos podamos construir una serie normal, un miembro de
la cual sea lo mismo, respecto de la propiedad, que cualquier otro
objeto que podamos medir y iii) iguales añadidos a iguales produz-
can sumas iguales. Para poder constatar el cumplimiento de estas
reglas es necesario decidir cuándo dos valores de una magnitud dada
son iguales y cuándo se componen y, dado que estas condiciones
dependen de la naturaleza de cada propiedad, la posibilidad de su
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determinación y cuantificación está condicionada al conocimien-
to de la fenomenología de la propiedad en cuestión.

Las propiedades posibles de ser medidas son aquellas que se cono,
cen hoy como magnitudes extensivas. No obstante, existen propie-
dades físicamente importantes que no obedecen a esta estructura:
cuando se afirma que un cuerpo se mueve con una velocidad de 60
unidades no significa que esta velocidad se pueda reproducir jun-
tando tres cuerpos de velocidad 20 unidades; o si un cuerpo está a
una temperatura de 70 grados no significa que este valor se pueda
obtener por la reunión de tres cuerpos y medio a 20 grados de tern-
peratura. Estas consideraciones están estrechamente ligadas al he,
cho que la velocidad o la temperatura de un cuerpo en su conjunto
es igual a la velocidad o la temperatura de cualquiera de sus partes;
es decir, que éstas son magnitudes que no varían cuando cambia la
extensión del cuerpo. Se dice que son magnitudes intensivas.

Si el hecho de ser magnitud está estrechamente relacionado con la
estructura de los números que sirven para representada -síntetízada
en las reglas mencionadas-, y si para las magnitudes intensivas no
es posible la atribución de estas reglas ¿a través de qué procedí-
miento es posible su medición y cuantificación? Las magnitudes
.intensivas son susceptibles de atribuírseles una lógica de las relacio,
nes de orden, hecha operativa a través de comparaciones entre si-
tuaciones físicas donde tales magnitudes se hacen relevantes. En
particular, se puede asignar a la velocidad la estructura de las rela-
ciones de orden y hablar de cuerpos "más o menos rápidos que"
otros. Esta asignación presupone un cierto grado de organización
de la experiencia sensible: se puede hablar de que un cuerpo en
caída libre aumenta su grado 'de rapidez a medida que desciende y
con ello se puede colocar a los grados de rapidez de la caída en un
orden determinado, ordenación que presupone un cierto grado de
diferenciación de la velocidad como variable y su relación con si,
tuaciones experienciales, como la caída de los cuerpos.
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cos para representar un orden establecido: si A, B, e, D, E son
cuerpos que han sido ordenados según su grado de rapidez crecien-
te a través de la caída, es posible representar tal ordenación a través
de la serie 5, 10, 15,20,25 pues el orden de las cifras se corresponde
con el orden de la propiedad en cuestión. No obstante, en el pro-
cedimiento hay un cierto grado de arbitrariedad: si bien es cierto
que cualquier serie no representa adecuadamente la ordenación,
existe un infinito número de posibilidades distintas que lo hace: se
puede atribuir, como antes 5 a A, 10 a B, 15 a e, 20 a D, 25 a E;
pero también 2 a A, 5 a B, 6 a e, 10 a D, 17 a E, entre muchas otras
posibilidades. Esta amplitud deposibilidades no se da en el procedi-
miento mencionado para las magnitudes extensivas: una vez fijada
en dicha ordenación una cifra que habría que atribuir a un estado
de una propiedad dada, no hay elección respecto a las cifras que
pueden atribuirse a los demás estados, todas quedan fijadas. ¿Es
posible eliminar dicha arbitrariedad? Sí es posible hacerla en algu-
nos casos y el procedimiento consiste en encontrar una relación
entre los valores numéricos que representan otras magnitudes ex-
tensivas para encontrar, por medio de tales relaciones, otros valores
que concuerden con el orden de los estados de la propiedad inten-
siva que se desea medir.

Avances del proyecto

A modo de ejemplo, se presenta a continuación el análisis de la
primera y tercera situación problemática del pretest y el propósito
general del primer taller de intervención aplicado a un grupo de 35
estudiantes de grado 10 de la Escuela Normal Superior María
Auxiliadora, con la intención de indagar sobre los procesos de
matematización implicados en la interpretación del concepto de
velocidad instantánea (Ver anexos 1 y 2).

Respecto al pretest, con la primera situación se pretende indagar
por las relaciones entre el significado físico asociado al término ve-
locidad y la forma de interpretar una representación gráfica de este
concepto en un diagrama posición-tiempo. En particular, se desea
saber si el grado de rapidez de un cuerpo se asocia con el grado de
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inclinación de una curva en el plano x-t y además si tal asociación
es coherente con las implicaciones físicas relacionadas con el grado
de rapidez.

A partir de las respuestas dadas por los estudiantes podemos hacer
una clasificación en dos grupos según los siguientes indicadores
(14.3% de los encuestados no respondieron la pregunta):

1. La representación gráfica se asocia directamente con la visualiza-
ción del movimiento (trayectoria).
1.1 Una mayor o menor velocidad se asocia con la mayor o menor
facilidad para moverse en una trayectoria dada: el cuerpo que se
mueve a lo largo de la recta va más rápido dado que se le presenta
más facilidad para moverse (45.7% de los encuestados).
1.2 se identifica la misma velocidad con movimientos simultáneos:
Si los cuerpos aparecen a la vez en la misma gráfica, se mueven al
tiempo y tienen, por lo tanto, la misma velocidad (20% de los
encuestados) .
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2. Se interpreta la velocidad como el grado de inclinación de la
curva x-t: La recta implica velocidad constante y concavidad im-
plica variación de la velocidad.
2.1 No se discrimina la variable posición de la variable tiempo: Se
ubica los tiempos sobre la gráfica misma y no se construyen las pro-
yecciones sobre los ejes (14.3% de los encuestados).
2.2 Se discrimina las variables posición y tiempo y se interpreta la
posición como una función del tiempo x=xf t) (5.7% de los
encuestados) .

\

Con la tercera situación se consideran relaciones relevantes entre
las variables espacio, tiempo y velocidad para la caída libre: la velo-
cidad aumenta a medida que el cuerpo desciende y cuando se dejan
caer cuerpos desde alturas diferentes la separación entre ellos es un
indicador de la diferencia de velocidades. En el diagrama de barra
se presentan los resultados.



,

El 91.4% de los estudiantes (res-
puestas 3.2 y 3.3) consideran que
los dos cuerpos alcanzan el piso al
mismo tiempo, centrando su análi-
sis exclusivamente en la relación
altura - grado de velocidad, por lo
tanto no diferencian un movimien-
to naturalmente acelerado de un
movimiento uniforme.

,--l1
,15

3rs1% 48. % 42. % 0%
.tl n u H

Pregunta 3: Gráfica de Frecuencias

Para la totalidad de los estudiantes 'la opción 3.4 no es viable dado
que resulta contradictoria con la organización que se tiene de la
fenomenología de la caída de los cuerpos.

Con base en el análisis de las respuestas del pretest se han diseñado
cuatro talleres con la intención general de explorar y desarrollar los
modelos y procesos de modelización utilizados por los estudiantes a
propósito de la cuantificación de las magnitudes físicas de veloci-
dad instantánea y cantidad de movimiento. En particular, a conti-
nuación se comenta el propósito del primero de ellos (Anexo 2).
Dado que para adelantar el proceso de matematización de una mag-
nitud física resulta fundamental partir de una fenomenología don-
de tal magnitud se haga evidente, para el caso de la velocidad ins-
tantánea se toma como fenómeno de referencia la caída de los cuer-
pos y, en particular, el deslizamiento sobre un plano inclinado. Los
aspectos sobre los que se centra la atención son:

• Identificar el grado de rapidez de un cuerpo como la variable que
caracteriza el estado de movimiento de dicho cuerpo. Esto se hace
factible mediante la caracterización de lascondiciones que posibili-
tan que el grado de rapidez de un cuerpo cambie o se mantenga.
• Producir e interpretar situaciones en las que hay igualdad en el
valor del grado de rapidez y de situaciones en las que este valor
cambia; esto permite asociar la permanencia en un grado de rapi-
dez particular con la no ir~enCia de acciones externas.
• Evidenciar que el conjunt de estados de movimiento de un cuer-
po -grados de velocidad- es susceptible de ser ordenado. Esto se
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hace posible mediante la identificación de una variable extensiva
cuya lógica de relaciones de orden se corresponda al orden estable,
cido de los diferente valores de la velocidad; tal es el caso de la
correspondencia entre variación de la altura a lo largo del plano
inclinado y la variación del grado de rapidez a través del descenso.
Esto permite empezar a caracterizar la velocidad como una variable
intensiva.

Adelantar procesos de representación gráfica de tales ordenaciones
con el propósito de brindar elementos para una posterior
cuanrificación de los grados de rapidez alcanzados por un cuerpo
en su caída.

/

/
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Anexo 1. Pretest

1.La gráfica muestra el cambio de
la posición respecto al tiempo de
dos esferas A y B que se mueven
sobre dos rieles paralelos.

l. Marque con el símbolo tp a lo
largo del eje del tiempo el instan-
te o instantes en que una esfera
pasa a la otra. (Indique en cada
caso cuál esfera pasa a cuál)
2. ¿Cuál esfera, A o B, se mueve más rápido en cada una de las
lecturas tp anteriores? Explique.

B

3. Marque con el símbolo ti"a lo largo del eje del tiempo el instante
o los instantes en que las esferas tienen la misma velocidad.

Il. Suponga que una esfera A, que se mueve inicialmente con una
vebciiad v, choca frontalmente con otra inicialmente en reposo
de forma que después del choque ambas esferas quedan unidas.

v V=O l. Si la esfera A tiene igual masa

A B
que B, la velocidad de los cuer-

A B pos A y B después del choque es:-~O O m a) Mayor que v
b) Menor que v

Antes Después e) Igual a v

2. Si A tiene mayor masa que B, la velocidad de los cuerpos A y B
después del choque es:
a) Mayor que v
b) Menor que V,mayor que vl2
e) Menor que v, pero menor que vl2

3. Si B tiene el triple de la masa que A, la velocidad de los cuerpos
A y B después del choque es:
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a) Menor que V, mayor que 2v/3
b) Menor que 2V/3, mayor que v/3
e) Menor que v/3

III. Una piedra se deja caer desde el techo de un edificio de 10 pisos
de alto y en el instante en que pasa por el quinto piso se deja caer
una segunda piedra igual a la anterior. ¿Cuál de las siguientes afir-
maciones es correcta?
1. La primera piedra llega primero al piso y con una velocidad ma-
yor que la segunda.
2. La primera piedra toca el piso al mismo tiempo que la segunda
piedra, pero la velocidad de la primera piedra es mayor que la se-
gunda.
3. La primera piedra y la segunda piedra tocan el piso en el mismo
instante y con la misma velocidad
4. La segunda piedra toca el piso antes que la primera piedra.

IV Considere la siguiente situación: en una colina desciende un
camión y una bicicleta; en la mitad de la colina hay un grupo de
niños jugando, el conductor del camión no se ha dado cuenta de
ello y la bicicleta no tiene frenos. Imagine que un super-héroe de-
tuvo a ambos, salvando la vida de los niños. Las siguientes situacio-
nes son posibles bajo ciertos supuestos. Al detenerlos:
1. El camión dio más dificultad
2. La bicicleta dio más dificultad
3. Los dos dieron la misma dificultad
Diga en cada caso cuáles son esos supuestos y justifique matemáti-
camente cada situación.

Anexo 2. Taller: Grados de velocidad. Análisis cualitativo

I. Proponga dos situaciones diferentes a través de las cuales se evi-
dencie que dos cuerpos sean igualmente rápidos o igualmente len-
tos. Exponga las razones por las cuales se asegura tal igualdad.

II. Plantee las condiciones necesarias para garantizar que el grado
de rapidez o lentitud de un cuerpo:
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a. Aumente
b.Disminuya
c. Se mantenga
Explique por qué estas condiciones son adecuadas para tal fin.

III. Diseñe dos situaciones mediante las cuales se pueda reproducir
el mismo grado de rapidez. Argumente su propuesta.

IV Usualmente se considera que
una esfera que se deja deslizar so-
bre un plano inclinado aumenta
su grado de rapidez a medida que
desciende sobre el plano.

a. Diseñe una experiencia mediante la que se evidencie tal cambio
en el grado de rapidez.
b. Describa el movimiento del cuerpo una vez alcanza la superficie
horizontal. ¿Qué condiciones deben satisfacerse para que el grado
de rapidez alcanzado al final del plano inclinado no cambie?
c. Considere que se deja deslizar el mismo cuerpo sobre un plano
inclinado, desde alturas diferentes H¡, H2, H3' .... Ordene los diver-
sos grados de rapidez alcanzados al final del plano inclinado. Pre-
sente los criterio desde los que adelantó tal organización.
d. Represente gráficamente la ordenación propuesta.
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1. FUNDAMENTOS

La autonomía escolar se ha convertido en un componente de alta
incidencia en una educación con calidad.

La reforma del Estado, al igual que la del sistema educativo en Co-
lombia, presentan la autonomía escolar como instrumento y como
eje transversal para alcanzar la modernización, tanto de las estruc-
turas del poder, como de las del sistema educativo.

En el debate internacional sobre la educación se propone este mis-
mo instrumento como vía para construir contextos sociales que se
adecúen a las demandas de una sociedad globalizada. La aldea glo-
bal requiere de sociedades e instituciones capaces de
autodeterminarse, autosostenerse y que muestren solidez. Esto es,
que hayan asumido el valor de la autonomía. Se argumenta el re-
querimiento de agentes autónomos, que posean habilidad para to-
mar decisiones por sí mismos, para enfrentarse a los retos del mun-
do moderno y para guiar el desarrollo de sus comunidades.
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De manera particular, se hizo énfasis en problemas puntuales como
la determinación de la intervención de la autonomía escolar en los
Proyectos Educativos Institucionales del departamento de
Antioquia, como eje transversal de la educación; el reconocimien-
to de la vivencialidad de la autonomía escolar; el sentido real del
concepto de autonomía escolar y su aplicabilidad en contextos
institucionales; propuesta de alternativas conducentes a vivenciar
la autonomía escolar, como posibilidad de mejorar la calidad de la

La Constitución Política de Colombia en su artículo 69 reconoce la
autonomía y se compromete a garantizada. No instaura la autono-
mía, sino que la supone como un derecho intrínseco al ser huma-
no. Su punto de partida es la libertad que cada individuo posee y
que se amplía a todo su grupo humano.

Es en este punto donde se valida como problema la autonomía
escolar y su valoración en la realidad Colombiana. Si prevalece la
cultura de la autonomía, o por el contrario, los entes territoriales
siguen siendo centralistas y las instituciones educativas temen ejer~
cer este valor de mandato constitucional. Adicionalmente habría
de suponerse si es posible formar hombres y mujeres como ciudada-
nos autónomos, cuando prevalecen agentes educativos (padres de
familia, maestros, instituciones y funcionarios estatales) que siguen
sumidos en la heteronomía, en la verticalidad y en la dependencia.

En consecuencia, devienen preguntas de prioritaria respuesta. ¿El
sistema educativo está preparado para ejercer la autonomía? ¿La
infraestructura del Estado colombiano está adecuada para posibili-
tar la autonomía en las instituciones educativas? ¿Se tiene un re-
curso humano que pueda llevar a la práctica este elemento trans-
versal de la educación? ¿Cómo lograr cambiar la mentalidad de
verticalidad y dependencia, por una conciencia autónoma?

Desde esta perspectiva, se definió y concretó el objeto de la inves-
tigación, en torno a un seguimiento evaluativo de la manera como
ha incidido la Autonomía Escolar en la calidad de la educación
pública oficial en Antioquia.
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educación; creación de estrategias e instrumentos de promoción de
la reflexión de la autonomía entre los diversos estamentos de la
comunidad educativa.

2. MARCO DE REFERENCIA TEÓRICA Y CONCEPTUAL

El proyecto se estructuró teórica y conceptualmente, según los con-
ceptos de autonomía, proyecto educativo, calidad educativa, des-
centralización e institución escolar.

El concepto de autonomía se abordó desde su significado
etimológico, en que se inscribe el "gobernarse a simismo". O bien,
desde la tipificación del hombre ilustrado, como aquel que ha al-
canzado el valor de servirse de su propio entendimiento (Kant,
1784). También se hizo referencia a la autonomía, como la capaci-
dad de llegar a ser capaz de pensar por sí mismo, con sentido crítico,
considerando los ámbitos moral e intelectual (Constance Kamii,
citado por Espitaleta y Restrepo, 1998).

Adicionalmente se analizaron perspectivas, desde la formación en
la autonomía, como proceso en una fase específica del desarrollo
humano (Piaget) o como algo que se construye (Vargas Guillén).
Como algo que se posibilita, cuando se abren espacios democráti-
cos en términos de metodologías, mayor convergencia, mayor con-
vivencia" (Espitaleta y Restrepo, 1998, Pág. 39). Finalmente, se
analizó La autonomía desde lo económico, enfatizando en la prio-
ridad del Estado por concretada desde la descentralización y la
autogestión

3. DISEÑO MEfODOLÓGICO

Se privilegió el énfasis cualitativo, buscando una mirada más
holística de las realidades en juego y el análisis de todos los elemen-
tos estructurales de los correspondientes contextos, buscando ade-
más, que se diera la validación de los productos en la interacción
con los actores.



En su naturaleza-de objeto de investigación educativa, el intento
por llegar al fondo-de la realidad de los sujetos implicó una mirada
de la autonomía escalar y su incidencia en la calidad de la educa-
ción como realidadsubjetíva.

También se recurrió a los principios de la investigación evaluativa,
lo cual permitió que las mismas comunidades investigadas se
autoanalizaran, revisaran y dimensionaran sus procesos de creci-
miento. Igualmente, que se pusieran metas para superar las debili-
dades, obteniendo avances en el mejoramiento institucional.

Las técnicas e instrumentos de recolección de datos intercalaron la
utilización de la entrevista con personas claves, el análisis de con-
tenidos escritos, audiovisuales y otros documentos escritos de pro-
ducción propia "decada institución y de cada municipio.

La observación simple estuvo acompañada por el diario de campo a
través del cual se dio el registro de los sucesos de mayor
significatividad, según los objetivos. Las entrevistas fueron abiertas
y espontáneas. las guías de encuesta se aplicaron a integrantes de
cada estamento de la comunidad educativa que voluntariamente
las respondieron.

Las instituciones comprendidas dentro de la muestra fueron las

El proyecto se desarrolló tomando como fuente poblacional las
nueve subregiones-del Departamento de Antioquia. En cada una
de ellas se tomó un municipio representativo ya la vez una institu-
ción prototípica, que reflejara la realidad de la subregión. La selec-
ción de dichas instituciones se orientó, entre otros, con base en los
criterios de brindar una educación de carácter Pública Oficial, ofer-
ta del nivel de educación básica, intención expresa de la institu-
ción para participar en forma amplia, abierta y cooperativa en el
proceso de investigación. También se hizo consideración del im-
pacto social de la institución dentro del municipio y la subregión,
la existencia de un P.E.!.cuya estructura se acomodara a un diseño
flexible o permitiera modificaciones.
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siguientes: Colegio "Pedro Luis Villa" en Medellín, Escuela Normal
Superior "del Bajo Cauca" en Caucasia, Escuela Normal Superior
"Rafael María Giraldo" de Marinilla, Escuela Normal Superior "de
Urabá" en Turbo, Escuela Normal Superior "del Magdalena Me-
dio" en Puerto Berrío, Colegio "Rosa Mesa de Mejía" en Armenia
Mantequilla, Liceo "Pedro Pablo Castrillón" en el municipio de
Santo Domingo, Liceo "San Fernando" en Amagá y Liceo "San
Luis" en Yarumal.

En términos operativos, se consideró pertinente desarrollar el pro-
ceso en tres momentos: Acercamiento con las realidades locales e
institucionales, análisis e interpretaciones de dichas realidades, en
la perspectiva de la autonomía escolar con sus correspondientes
actores. Finalmente, potenciación de la acción institucional, se-
gún visión prospectiva de cada uno de sus actores.

4. LA AUTONOMÍA ESCOLAR EN EL DEPARTAMENTO
DE ANTIOQUIA: SINTESIS GLOBAL

Luego de analizar los resultados proporcionados por la investiga-
ción, la impresión general es que la autonomía escolar ha incidido
en los procesos de calidad en educación en el Departamento de
Antioquia. Podría hablarse del despertar de las comunidades edu-
cativas en el ejercicio autónomo de sus propios procesos de desa-
rrollo.

El ejercicio de la autonomía, consagrado en la Constitución Políti-
ca de Colombia y en la Ley 115 de 1994, ha propiciado en el sector
educativo compromiso de los actores respecto de la administración,
de la pedagogía y e'n general, del contexto de interacción cotidiana
de la comunidad educativa.

La autonomía escolar ha sido mirada en algunos momentos con
cierta desconfianza, pero la caracterización global de las institucio-
nes deja ver que ella ha sido asumida en sus espacios concretos.

Todas las instituciones que conformaron la muestra dejaron ver las



fortalezas y los avances en democracia participativa, en diseño y
operación de proyectos, en la construcción de su manual de convi-
vencia y en la madurez de su propia convivencia.

Es decir, hasta las regiones más alejadas ofrecen una visión del im-
pacto de la autonomía escolar en su entorno, pues vienen en pro-
cesos de reflexión, construcción, definición y concreción de su Pro-
yecto Educativo Institucional. De alguna manera todas lo están
haciendo desde la construcción colectiva mediante la apertura de
espacios para el aporte de los estudiantes, buscando vincular a los
padres y madres de familia e intentando proyectarse a nivel del en-
torno.

Las debilidades también son significativas, pero se convierten en
oportunidades para mejorar, al ser detectadas por la comunidad edu-
cativa. Ellas tienen que ver con la aplicación de la autonomía en
procesos pedagógicos, pues aún se conservan tendencias tradicio-
nalistas basadas en la transmisión irreflexiva del conocimiento. Igual
cosa sucede con la participación de los padres y madres de familia
en los diversos ambientes y ámbitos de la comunidad educativa.

En general, las comunidades han aprovechado el espacio de liber-
tad y la repartición del poder que la autonomía ofrece, para cons-
truir el proyecto de vida que es su razón de ser, que los identifica y
que les da la personalidad propia para ser ejes de desarrollo a nivel
de sus localidades, de sus regiones y del país.

El proceso de madurez es lento, pero no se pueden esperar resulta-
dos inmediatos porque cambiar las estructuras tradicionales de de-
pendencia, heteronomía y verticalidad que fueron impuestas du-
rante los siglos anteriores, es un trabajo que requiere paciencia, tiem-
po y compromiso de todos los sectores de la vida nacional.

La información obtenida en cada institución educativa permitió
apreciar el cúmulo significativo de fortalezas en el ámbito de la au-
tonomía escolar que cada una de ellas posee. Las mismas que se
convierten en el fundamento teórico que permite potenciar su pro-
pia cualificación y la de instituciones propias de la subregión.
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Algunas recomendaciones que se adaptan a la realidad de cada
subregión son las siguientes:

• Cada Proyecto Educativo Institucional debe presentar de manera
más explícita y concreta, en cada componente, la autonomía como
eje que lo enmarca.
• Se deben diseñar estrategias para llevar a la práctica los conceptos
que definen la autonomía escolar .
• Es necesario generar espacios de reflexión permanente que posi-
biliten crear mecanismos de aplicación de este componente, en la
vida institucional y en la acción pedagógica, como posibilidad de
alcanzar formas de aprender autónomas.
• Los estamentos de los estudiantes, padres de familia y docentes,
requieren consolidar más, desde lo teórico y lo práctico, este com-
ponente. Ello con el fin de que la vida institucional sea caracteriza-
da por la autonomía, por la mayoría de edad, por una clara identi-
dad y de que se posibilite la participación real de todos los estamentos
de la comunidad educativa.
• Concretar estrategias que extiendan la autonomía a los procesos
de aprendizaje de los estudiantes, al perfil pedagógico, a la adminis-
tración, a la gestión como capacidad de interactuar con organismos
gubernamentales y no gubernamentales.

De las conclusiones tendientes a potenciar la acción institucional
en torno a la autonomía, quedó en claro la necesidad de integrar
una mesa de trabajo permanente como espacio de reflexión en tor-
no a la autonomía escolar, para retroalimentar la vivencia de la
misma y hacerle seguimiento y evaluación a los diversos procesos
institucionales de este componente. Entre las bases temáticas so-
bre las que es necesario orientar dicho proceso reflexivo se destaca-
ron las siguientes:

• Vincular la autonomía al P.EJ. ya la vida institucional.
• Definir elementos para una reconceptualización de la autonomía
escolar.
• Concretar y explicitar la autonomía en la visión y misión
institucional, así como en los principios, fines y objetivos del P.EJ.

CUADERNOS PEDAGÓGICOS 1109



~
• Analizar y definir la autonomía curricular: en los planes, provee-
tos, actividades y en la estructura y acción pedagógica, centrando
la formación del docente para la autonomía.
• Proporcionar criterios claros que tengan posibilidad de ser
vivenciados en cuanto a la formación de estudiantes autónomos
Particularmente en valores, aprendizaje y socialización para la con-
vivencia.
• Se deben establecer acciones que se extiendan a la formación de
padres de familia para la autonomía, involucrando el perfil de fami-
lia educadora, de agentes autónomos.
• Finalmente la autonomía administrativa y de gestión debe ser com-
prendida y aplicada desde la democracia participativa, como factor
clave para el gobierno escolar y como regla de convivencia.
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ANTECEDENTES

En el Foro Nacional de Cultura, realizado en Bogotá en Noviem-
bre del 2000, se deba'tió ampliamente la siguiente paradoja: siendo
la escuela eje fundamental de inserción a la vida social de niñas,
niños y jóvenes, sus programas y actividades han estado al margen
de los contextos culturales en los que ellas y ellos crecen. En la
escuela se enfatiza en la transmisión de saberes uniformes, y en el
caso del denominado Tercer Mundo, de códigos culturales euro-
peos y norteamericanos hegemónicos (Barbosa, 2000: 142) ; en cam-
bio, la promoción de tradiciones artísticas y culturales de las dife-
rentes regiones colombianas, así como la creación de nuevas for-
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mas estéticas han requerido de otros espacios para su desarrollo (ea-
sas de la cultura, centros pilotos, talleres artes anales o programas
ofrecidos por organizaciones no gubernamentales). Ello explica el
clamor frecuente por una mayor articulación entre los programas
del Ministerio de Educación y el Ministerio de Cultura, esto es,
entre los saberes escolares y aquellos que hacen parte del patrimo-
nio social y cultural de las diferentes comunidades del país.

El desdén de la escuela por otras modalidades de conocer cercanas
al mundo de la sensibilidad y de la experiencia cotidiana puede,
entre otras razones, explicar las dificultades comunicacionales que
enfrentan los maestros y las maestras con las generaciones jóvenes,
debido al desconocimiento de las realidades que les afectan. A su
vez, niños, niñas y jóvenes no encuentran en la escuela un espacio
para comprender e interpretar sus problemáticas cotidianas, pre-
sentándose una contradicción de intereses que llevan al mero cum-
plimiento de tareas instrumentales, lo que genera desmotivación,
bajo rendimiento, desinterés por el mundo académico e, inclusive,
la deserción escolar.

Este proyecto formativo pretende ofrecer alternativas a una tradi-
ción educativa que ha contrapuesto el proceso escolar al desarrollo
artístico y cultural. No se trata de convertir en asignaturas expre-
siones artísticas y culturales del patrimonio universal o local, lo que
en ocasiones ha llevado a su ejercicio rutinario y a la pérdida de
sentido. Se trata de articular dichos lenguajes al desarrollo del pen-
samiento crítico, reflexivo y creativo, tarea esencial de la escuela,
para contribuir con la formación integral de cada sujeto y del grupo
humano al cual pertenece. La complejidad del mundo contempo-
ráneo exige enfatizar el desarrollo de estrategias de pensamiento
que posibiliten el acceso crítico y creativo de niños y niñas a los
diversos saberes, tanto académicos y técnicos, como a aquellos rela-
cionados con el crecimiento personal, la creación artística y cultu-
ral, la sana interacción con otros y, en general, con la participación
en el mejoramiento de las condiciones de vida de su comunidad.
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MARCO REFERENCIAL
La escuela, espacio de reproducción de barreras culturales

De acuerdo con la teoría de Vygotsky, el desarrollo cognitivo se
comprende como el proceso de adquisición de los productos de la
cultura (actividades, lenguajes, conocimientos, organización social)
a través de la interacción entre adultos y niños. Estos productos de
la cultura funcionan entonces como mecanismos mediadores que
potencian las funciones mentales de cada sujeto a niveles superio-
res (Cole, 1992; Lee, 1992). Sin embargo, en contextos de opre-
sión económica y social, se inhibe o restringe el acceso de los niños
y las niñas a los productos de la cultura, los cuales vienen a funcio-
nar no como mediadores, sino como barreras culturales, enfoca-
das hacia la exclusión social y cultural, situación no abordada de
una manera reflexiva y crítica por la escuela, la familia y la cornuni-
dad (Lamont & Lareau, 1988). Algunas de estas barreras las pode-
mos enunciar como: (a) generacionales (mundo adulto vs. mundo
infantil y juvenil); (b) según el género (estereotipos masculinos vs.
estereotipos femeninos); (e) clase social (capacidades e intereses
socioeconómicos diferentes); (d) origen étnico (cultura europea vs.
cultura indígena vs. cultura afrocolombiana): (e) manejo de saberes
(ancestrales vs. contemporáneos; locales vs. globales; diversos vs.
hegemónicos; creencias vs. saberes académicos) j (f) experiencias
de vida (expectativas de la familia vs. expectativas de la escuela vs.
expectativas del contexto social) j y (g) ecológicas (sati facción de
necesidades humanas vs. protección del medio natural).

¿Es posible pensar una escuela diferente que, en vez de exacerbar y
reproducir las barreras culturales, promueva la discusión crítica y
reflexiva entre los diferentes y complejos mundos culturales que
construyen los diversos grupos humanos, permita la toma de cons-
ciencia sobre sus significados e impacto, y potencie la generación
creativa de alternativas?

¿Por qué un proyecto formativo hacia la educación intercultural?

El Artículo 70 de la Constitución Colombiana de 1991 reconoció
a la cultura, en sus diversas manifestaciones, como fundamento de
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la nacionalidad. "El Estado reconoce la igualdad y dignidad de to-
das las culturas que conviven en el país. El Estado promoverá la
investigación, la ciencia, el desarrollo y la difusión de los valores
culturales de la Nación". Sin embargo, en el diagnóstico del Plan
Decenal de Desarrollo de la Educación 1996~2005 se reconoce la
inequidad en el acceso y la calidad y en la distribución de la educa-
ción por regiones, zonas y grupos de ingresos. Existen desequilibrios
significativos entre grupos étnicos y zonas urbanas y rurales, en par-
ticular, escaso desarrollo de la investigación, la producción de co-
nacimientos y la falta de pertinencia de los contenidos curriculares
(Henao Willes, 1999:25,33). -,

Una de las finalidades fundamentales de toda intervención curricular
debiera ser el preparar para el ejercicio activo y crítico de la ciuda-
danía, favoreciendo la formación de miembros solidarios y demo-
cráticos, para la construcción de una sociedad que participe de es-
tos principios de acción (Torres Santomé, 1998); la paradoja es cómo
llegar a construida desde unos armazones escolares marcados pro-
fundamente por un discurso institucional unificador, poco preocu-
pado por la diversidad y lo que esta implica.

Lo anterior exige esclarecer hacia donde se dirige la configuración
institucional de la escuela y cuál es su sentido en las sociedades
contemporáneas, marcadas por la crisis de la identidad nacional y
cruzadas por las referencias de lo que se llama globalización, que
nos ha hecho sordos, ciegos y mudos ante la diferencia; así, enfocar
nuestra atención a las diversas voces de: las culturas infantiles y
juveniles, las etnias minoritarias o sin poder, el mundo femenino,
las sexualidades masculina y femenina, el mundo rural y marginal
urbano, voces negadas en los marcos institucionales escolares ac-
tuales. La participación ciudadana se restringe cuando grupos hu-
manos que difieren de este orden unificador, no encuentran espa-
cios y canales de expresión que les permita interactuar activamente
en planes de desarrollo local y nacional, sin que ello signifique pér-
dida de su identidad cultural.

Una concepción de la identidad en relación con la diversidad cul-
tural, nos acerca a entenderla como una estructura de significación
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No sólo están en juego las actitudes. Se trata también de una cuestión
de poder. Las distinciones entre "nosotros" y "ellos", así como la sig-
nificación que se le da, tiene un origen social y se apoya frecuente-
mente en argumentos seudocientíficos que un grupo invoca para ejer-
cer el poder sobre otro y justificar a sus propios ojos el ejercicio de este
poder (17).

que permite la interpretación del mundo y que se reconfigura en los
contextos donde se instaura a partir de la comunidad de sentido
que construye un grupo humano. Sin embargo, en contextos de
interacción cultural no equitativos, el rechazo y la negación de la
identidad de algunos grupos humanos inhibe o restringe su partici-
pación activa y crítica, promoviéndose de esta manera un actuar
ciudadano pasivo, conformista y de mera asimilación, situación de
la que la escuela es cómplice.

Se hace prioritario, entonces, generar condiciones donde lo diver-
so y lo igual, lo extraño y lo cotidiano, lo claro y lo oscuro, la
noche y el día, el cerebro y el corazón, se encuentren, en un ámbi-
to de interlocución, en el escenario de la escuela como espacio
intercultural. Una escuela que reconozca las particularidades étnicas,
sociales, culturales, de su realidad concreta, donde las estrategias
pedagógicas no estén regidas por el sentido competitivo del mal
llamado desarrollo y la hegemonía del poder cultural de unos sobre
otros. En este sentido, la Comisión Mundial de Cultura y Desarro-
llo (1997) afirma:

De ahí la importancia de generar un espacio donde docentes y es-
tudiantes de diversas comunidades colombianas puedan expresar
sus percepciones sobre la realidad social, reflexionar sobre las mis-
mas y avanzar en' una construcción crítica de nuevas posibilidades
de existencia.

¿Por qué el desarrollo de propuestas pedagógicas apoyadas en el
juego y el arte?

El Arte en el ser humano es puerta vital hacia lo imaginario. Por la
imaginación, la inteligencia se abre a nuevos horizontes.
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Toda infancia es fabulosa, dice Bachelard, (... ) la fábula es el impulso
humano que encuentra una ruta hacia desconocidos «más allás» (... )
¿Qué otro medio tendría el [ser humano] de salir de sí, es decir, de su
egocentrismo vivido y animal, sino esta fuga fuera de sí mismo que es
la fábula? (... ) Es lo imaginario, no la razón -como decía Descartes- el
instrumento universal (Chateau, 1976:309).

Por su carácter de fortalecer lo imaginario y lo simbólico, fuente de
toda acción creadora, se debe trascender la «enseñanza» de las Ar-
tes, entendida como un mero entrenamiento instrumental y
tecnicista, a una pedagogía a través del Arte, que enriquezca el
proceso de desarrollo integral del pensamiento imaginativo e inte-
ligente de niños y niñas.

La perspectiva de acercamiento desde el juego y el arte busca con-
figurar una mirada que permita, no la oposición, sino la interacción
de la abstracción, la imaginación y el sentimiento, unir lo intelegible
a lo sensible, desarrollando una función cognitiva ligada al placer
estético. El juego dramático y otras expresiones lúdico-artísticas,
como estrategias de formación, de investigación y creación, permi-
ten una aproximación interpretativa y vital al mundo de
interrelaciones de las sociedades, generando formas de conocer más
holísticas y complejas de los diferentes códigos que emergen entre-
tejidos en los espacios de la vida comunitaria. Como expresara
Maffesoli (1997:260), nos unimos al horizonte de pensamiento que
reconoce la necesidad de aplicar una sensibilidad intelectual, don-
de lo sensible no es un factor secundario en la construcción de la

Como todo acto creador, el Arte implica tensión y riesgo, al mismo
tiempo que genera alegría y gozo por la apertura de nuevos campos
de posibilidades, elementos que López Quintás considera inheren-
tes a la actividad lúdica, El Arte se explica, entonces, a partir de la
teoría del juego, «forma eminente de creatividad». Una pedagogía
a través del Arte debe indagar, entonces, por el sentido de lo lúdico
en todo acontecer humano. Del juego de niñas y niños, expresión
más frecuente de este fenómeno, se pueden abstraer los elementos
que lo componen y observar su no exclusividad con el mundo in-
fantil (López Quintas 1977).
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realidad social, sino un elemento central en el acto del conocí-
miento; permitiendo estar en congruencia con la sensibilidad so-
cial difusa, divergente y múltiple, urgida de un marco de lectura
múltiple y amplio.

OBJETIVOS

El arte amplía de manera más integral nuestra percepción del mun-
do. De acuerdo con Eisner (1995): "el artista funciona frecuente-
mente como crítico social y como visionario. Su obra permite que
aquellos de nosotros que poseemos menor capacidad de percepción
aprendamos a ver los que permanecía oculto; habiendo visto lo
oculto a través del arte, conseguimos hacemos mejores" (10).

A través de la articulación del arte al quehacer pedagógico, se pre-
tende agudizar en el estudiante la capacidad para leer e interpretar
la realidad de su mundo, y de esta manera, potenciado como gestor
de alternativas que enriquezcan sus circunstancias de vida. Ello sig-
nifica comprender la escuela y la vida como componentes de la
misma esencia, que la vida es arte y el arte es vida, y que a través del
arte podemos vivir plenamente la vida.

Generales

Con la participación de las comunidades educativas de la Escuela
Normal Superior de Riosucio (Caldas), Escuela [ose María Córdo-
ba de San Onofre (Sucre), Comunidad Embera (Chocó), Colegio
Yarumito (Barbosa, Antioquia), Liceo Kennedy (Medellín), Cabil-
do Chibcariwak (Medellín) y Centro Educativo Conquistadores
(Medellín) esta investigación se propone:
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encuentro intercultural, mediante el diseño, aplicación, evaluación
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culturales que permitan la identificación, interpretación y genera-
ción de alternativas a las barreras culturales que afectan el desarro-
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2. Propender por el diálogo entre saberes escolares y extraescolares;
el respeto y la promoción de los derechos fundamentales de niñas y
niños; el cuestionamiento a manifestaciones hegemónicas y opresi-
vas; la mayor participación de la familia y otros miembros de la
comunidad en los procesos educativos; el acercamiento respetuoso
generacional y el reconocimiento al desarrollo pleno de los grupos
humanos diversos que conforman la comunidad educativa, sin dis-
criminaciones en razón de género, condición social, origen étnico,
excepcionalidad, religión, edad u orientación sexual.

Específicos

1. Avanzar con las comunidades participantes en la comprensión
de teorías y experiencias, a nivel nacional e internacional, que
propenden por una educación intercultural, hacia la eliminación
de prejuicios y discríminaciones y la construcción de una sociedad
más pluralista y democrática.
2. Asesorar dichas comunidades en el diseño, aplicación y evalua-
ción de propuestas pedagógico-artísticas-investigativas que contri-
buyan con procesos de formación intercultural en docentes, en es-
tudiantes y en sus familias; mediante la capacitación en expresión
lúdica, teatral, literaria y musical como lenguajes mediadores que
permiten dar una mayor significación a las realidades que afectan a
niños y niñas.
3. Fortalecer en las diferentes comunidades educativas participan-
tes procesos de autodeterminación e identidad cultural, al mismo
tiempo que establecer diálogos e intercambios con otras culturas,
mediante la participación creativa de docentes, estudiantes y sus
familias en la investigación, diseño y desarrollo de propuestas peda-
gógicas acordes a sus necesidades y su socialización por medios ar-
tísticos.
4. Derivar implicaciones curriculares para los proyectos educativos
institucionales (PEI) y comunitarios (PEC), las casas de la cultura,
los centros pilotos y los centros de formación de docentes (Escuelas
Normales y Universidades), a partir de la experiencia de aplicación
de propuestas pedagógico-artísticas-investigativas orientadas a cons-
truir la escuela como espacio de encuentro intercultural.
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METODOLOGÍA

Este proceso comprende dos fases: (1) identificación e interpreta,
ción de las barreras culturales que inhiben el desarrollo sano e inte-
gral de la población infantil en cada comunidad, y (2) generación
de propuestas pedagógicas e investigativas que integren el juego y
el arte, que permitan articular creativamente los procesos educa ti,
vos a las realidades de cada contexto. Esto es, la escuela no puede
seguir reproduciendo y agrandando las barreras culturales en las que
crecen nuestros niños y niñas. Todo lo contrario, la escuela debe
visionarse como eje articulador y transformador de los diferentes
procesos culturales que inciden en el desarrollo de las nuevas gene,
raciones.

Encuentros formativos

Se han venido realizando encuentros formativos con un intervalo
de tres meses aproximadamente, con las docentes y los docentes
bajo la modalidad de seminarios, talleres. En cada encuentro se han
avanzado elementos teóricos y prácticos sobre investigación cuali-
tativa, juego dramático y otras actividades lúdico-artísticas, además
de lecturas complementarias y ensayos escritos para enriquecer el
análisis y las discusiones.

Los docentes y las docentes, en sus respectivas comunidades, han
venido desarrollando los talleres con un grupo de estudiantes, con
una intensidad de dos horas semanales. Además de las actividades
de juego dramático se han desarrollado discusiones, dibujos, narra,
ciones y evaluaciones de las percepciones de las estudiantes y los
estudiantes sobre lo acontecido en cada taller. Las docentes y los
docentes registran las actividades con sus estudiantes en video, audio
y fotografía.

Se ha procurado que docentes y estudiantes lleven a su vez sus pro,
pios diarios de campo, enriquecidos con dibujos y fichas de registro,
lo que ha permitido avanzar en la construcción de un portafolio de
cada comunidad. Las docentes y los docentes colaboran en la trans-
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,
cripción, el análisis y la interpretación de la información. En cada
encuentro con el equipo de la Universidad, las docentes y los do,
centes realizan relatarías del desarrollo de las actividades con los
niños y las niñas, ilustradas con videos y fotografías, en las cuales se
presentan logros y dificultades, se hacen preguntas y se proponen
alternativas.

METAS

Se ha integrado la estrategia de visita de campo, esto es: el equipo
de la universidad en conjunto con el equipo de los docentes y las
docentes nos desplazamos a los distintos centros educativos para
conocer el contexto socio-cultural de la comunidad, realizar obser-
vaciones directas del juego dramático de los niños y las niñas, dia-
logar con ellos y ellas y responder sus preguntas.

1. Desarrollo y sistematización de siete (7) proyectos pedagógico,
investigativos, apoyados en el juego y el arte, que respondan a las
diversas características culturales y a las necesidades de las siete co-

.munidades participantes.
2. Socialización en las localidades de los proyectos de vida plantea-
dos por niños y niñas, utilizando medios expresivos propios de las
regiones (obra de teatro, carnaval, comparsa, narración oral o mu-
sical, muestra cultural, etc.) y que integre la participación creativa
de docentes, estudiantes y sus familias.
3. Edición de un texto que recoja los procesos y experiencias vivi-
dos en cada comunidad, así como conceptualizaciones teóricas,
conclusiones e implicaciones del proyecto en su totalidad.
4. Realización de seminarios y talleres que socialicen la experiencia
de construcción de "la escuela como espacio de encuentro
intercultural" a otras comunidades educativas y centros formadores
de docentes (Escuelas Normales y Universidades).
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Introducción

La pregunta sobre-el tema de la educación de los estudiantes con
habilidades intelectuales excepcionales obliga a un análisis retros-
pectivo no sólo a nivel mundial sino también a nivel nacional. La
revisión de literatura permite identificar en el sigloXVII propuestas
educativas que, designadas bajo el nombre de "educación especial"
estaban orientadas fundamentalmente a la atención de un sector
de la población que presentaba déficits, trastornos y problemas de
aprendizaje (limitaciones visuales, hipoacusia, retardo mental ete.).
Los niños y niñas con capacidades excepcionales no aparecen ubi-
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cados en la literatura de la época como población con necesidades
educativas especiales.

Tal como plantea Maker (1989) las investigaciones y las publica-
ciones sobre el tema de la educación de los niños con capacidades
excepcionales muestran que el interés y la atención de las necesi-
dades de este grupo no han sido continuos a lo largo del tiempo. En
1886 se establecieron los primeros programas para los superdotados
(Witty, 1951, citado por Maker, 1989). Eventos como el desarrollo
de la prueba de inteligencia de Binet (1905), la publicación de la
escala de inteligencia de Stanford - Binet (1916) más las posicio-
nes y actitudes asumidas por personalidades de la época en los cam-
pos político y académico, permitieron que el interés por la investi-
gación de la población con capacidades excepcionales se desarro-
llara significativa riente (Maker, 1989).

En las últimas décadas del siglo XX numerosos investigadores
(Renzulli, 1986, Alvino y otros, 1981, Sternberg, 1988 entre otros)
han dirigido su atención hacia la inteligencia como objeto de estu-
dio y se han dado a la labor de comprenderla como una de las ri-
quezas principales con las que cuenta un país para su desarrollo
científico, tecnológico y artístico.

ti En Colombia pocas son las investigaciones que se referencian sobre
el tema de los niños y niñas con habilidades intelectuales excep-
cionales; son el caso de los trabajos realizados por la fundación AL

Merani, los estudios del Dr. Miguel de Zubiria en Santafé de
Bogotá.ja inyes~ción dclM .Santia aCarrea (1986) en el Mu:-
nicipio de Medellín entre otros. A artir de la Ley General de Edu-
-cación (ley 115 de 1994), la población con habilidades intelec tua-
les exce cionales es reconocida como población con necesi a es
educativa7;speciales. En el artículo 46 de la misma Le : "El servC-
cio Educativo", se plantea que la educación para personas con limi-
taciones físicas, sensoriales, psíquicas, emocionales o con capacida-
des intelectuales excepcionales, hace parte del servicio público.

El artículo 49 de la Ley hace referencia a los estudiantes con capa-
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cidades intelectuales excepcionales. El grupo de investigación par-
te de este sustento legal, el cual favorece la implementación de es-
tudios relacionados con esta población comenzando con la etapa
relacionada con la identificación de esta población.

¡/C lizacié d 1 ,- ,- h bilid d ' 1onceptua izacron e os nmos y mnas con a 1 1 a es mte ec-
tua1es excepcionales.

I
_Szclasifi~a en calidad de superdotados a aquellos sujetos que tie-
nen una inteligencia muy superior a la media, correspondiente a
un coeficiente intelectual por encima de 130; estos sujetos mani-
fiestan diferencias cognitivas significativas a nivel cualitativo y cuan-
titativo, altos rendimientos en los procesos de gestión de la infor-
mación (percepción y memoria visual), desarrollo de la capacidad
metacognitiva a edad temprana (aproximadamente a los 6 años) e
"insight" en la resolución de problemas, buena capacidad creativa,

./1liotivación intrínseca por el aprendizaje, precocidad y talento ~~
/ nitó, 1996).-

Según Benito (1996) manifiestan conocimientos y destrezas en una\
determinada área a una edad más temprana de lo normal y en sus
primeros años son sobresalientes en diferentes áreas, son poseedo-
res de talentos determinados lo cual les permite destacarse en áreas
específicas.

Los estudios sobre la superdotación están estrechamente relaciona-
dos con los estudios sobre la inteligencia; Al respecto, las teorías
más relevantes la constituyen El Grupo De Teorías Monolíticas,
Las Teorías Factoriales, Las Teorías Sobre Estructuras Jerárquicas y
Los Planteamientos Evolutivos yCuantitativos (Benito, 1996). Con
relación al tema específico de la superdotación se reseña: losMode ~
los De Rasgos Orientados (Terman, Gardner, Taylor) Modelos De
Componentes Cognitivos (Ruppel, Stemberg, Jackson, Butterfield,
Davison), Modelos De Realización Orientados (Renzulli, Gagné,
Fejdhusen), Modelos Socio - Culturales/ Psico - sociales Orienta-
dos (Tannenbaun, Séller, Hany, Monks, Alonso y Benito)- .
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~
De particular importancia es el Modelo de Enriquecimiento
Psicopedagógico y Social de Alonso y Benito (1992) citado por
Benito (1996) con el cual se aproxima teóricamente a la esencia de
la superdotación desde un enfoque multidimensional, en la que se
asume la personalidad de los superdotados en su integridad, tenién-
dose en¿:-u:nta los factores sociales, aptitudinales, cognitivos y
afec . os._Según los autores, el Modelo de Enriquecimiento
Psicopedagógico y Social estudia las diferencias del desarrollo y las
rnacterí ticas de los niñ as niñas con superdotación haciendo
uso de mú' procedimientos: pruebas psicométricas, observ-;':-
gón, entrevistas, cuestionarios, los cuales permiten analizar los al-
tos niveles de capacídad.cozníríza ..en lo cualitativo y lo cuantitati-

r .

va.

Dentro de ese mo do se ubica el instrumento "Tabla de Observa-
, ción De Desarrollo y Aprendizaje de Niños de 4,5 y 6 Años" pro-

\
puesta por los Doctores Benito y Moro (1997) la cual ofrece una
serie de indicadores de desarrollo y aprendizaje que permiten iden-
tificar a los niños con habilidades excepcionales intelectuales ~
una manera temprana. s:--
Este instrumento se soporta en la consideración según la cual el
niño con sobredotación intelectual (puntuación de coeficiente in-
telectual alrededor de dos o más desviaciones típicas por encima de
la media, aproximadamente de 130 a 135 o superior) manifiesta un
desarrollo y un aprendizaje distinto a los del niño con rendimientos
intelectuales normales, evidenciando, a diferencia de éste último,
precocidad en el desarrollo motor, social, del lenguaje y del apren-
dizaje._Esta tablaes dilig.e.ntiad r los l?adr~ de familia.

-Caracterízacíón de los niños y de las niñas con habilidades inte-
lectuales excepcionales.

Según los Doctores Benito y Moro (1997) los niños superdotados
no constituyen un grup;-nomog~eo; si bien es cierto que entre
estos niños existen diferencias individuales también es cierto que
todos se caracterizan por su resultado sobresaliente en la realiza-
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ción de los test de la inteligencia y por una alta capacidad para el
aprendizaje. Cognitivamente, los niños con habilidades intelec-
tuales excepcionales poseen habilidades superiores para el razona-
miento, la abstracción, la comprensión y para todas las operaciones
del pensamiento. A nivel social, Santos (1995) deja expuesto que
debido a la intensidad de los intereses, estos sujetos pueden llegar a
ser egocéntricos y aislarse en el trabajo; según el mismo autor, las
ne~yores de los niños con capacidades intelectuales
excepcionales, son ~ectivas y motivacionales;

La mayoría de estos estudiantes posee aversión hacia la instrucción
académica debido a la insatisfacción generada por la forma
metodológica utilizada para orientar el proceso docente educativo,
todo lo cual se evidencia en un bajo rendimiento académico y en el
fracaso escolar que pueden desencadenar problemas emocionales y
trastornos de comportamiento (Alonso y Benito, 1996), deserción
escolar y fácil articulación a grupos violentos.

Las implicaciones educativas especiales para esta población deman-
dan intervenciones pedagógicas y evaluativas favorecedoras de su
adaptación escolar, emocional y social, y del desarrollo de aquellas
dimensiones constitutivas de su personalidad. Son, por lo tanto,
necesarios estudios y proyectos rigurosos que estén orientados a la
identificación temprana, al diagnóstico de los estudiantes con ca-
pacidades excepcionales, su caracterización psicopedagógica y el
diseño de modelos de intervención pedagógica en áreas disciplinares
específicas.

/Implicacioneseducativas especiales para los niños y las niñas con
habilidades intelectuales excepcionales.

Se hace 1 cesario caracterizar el roce o de formación de ense-
ñanza requerido por los niños con capacidades intelectuales ex-
cepcionales, de tal forma ue favorezca el desarrollo de aquellas
di nsiones constitutivas de su erson li 1 u dinámica y se-
cuencia, lo cual implica adecuar un tipo de enseñanza que se fun-
damente en un proceso constructivo integral, progresivo y diferen-
ciado.
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• Evaluación de la investigación: el proyecto entregado fue elabo-
rado por los profesores Santiago Correa Uribe, Ana Elsy Díaz
Monsalve, Ruth Elena Quiroz Posada, en calidad de investigadores
principales, y el profesor Horacio Betancur, en calidad de
coinvestigador. Este proyecto recibió buena calificación por parte
de los evaluadores .
• Formalización del convenio Facultad de Educación de la Univer-
sidad de Antioquia - Centro "Huerta del Rey": se invitó a los coor-
dinadores del Centro "Huerta del Rey": los Do¿tores Juan Antonio
Alonso y Yolanda Benito, para que dictaran un curso de capacita-
ción al grupo de investigación de la facultad de educación que
implementaría la investigación; a los profesores interesados en el

Algunos de los enfoques, procesos y formas curriculares que se han
practicado para atender las necesidades educativas de estos niños,
son: la escuela especial, la clase especial, los programas de estudio
independiente, los programas de menores comunitarios, los progra-
mas especiales fuera de clase, los programas de maestros consulto-
res, el enriquecimiento curricular, los programas de aceleración y el
aprendizaje cooperativo.

¡Ademásde la organización curricular especial, es claro que la edu-
cación para esta población requiere, sobre todo, de una concep-
ción filosófica, un enfoque psicológico y una visión sociológica que
respondan a un modelo pedagógico ya un sistema didáctico adap-
tado a sus características. De esta manera podrían definirse dentro
de los proyectos educativos institucionales formas de organización
para la atención de personas con capacidades excepcionales.

Descripción de la investigación

La ejecución de la investigación "Evaluación, diagnóstico e identi-
ficación de niños y niñas con habilidades intelectuales excepcio-
nales" requirió de unos procesos previos a la aplicación del instru-
mento "Tabla de observación de desarrollo y aprendizaje de niños
de 4, 5 y 6 años" ofrecido por el Centro Huerta del Rey. Estos
procesos iniciales se relacionaron con:

132 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



J Psicóloga Clínica
de la Universidad
San Buenaventu-

ra, re¡;istro 5-
1939.

proyecto y a los estudiantes que actuaron como monitores de la
investigación,
• Algunas de las dificultades que se presentaron al comienzo tuvie-
ron que ver con la demora para hacer efectivo los aportes económi-
cos que sostendrían la realización de ésta. Se resalta y se valora la
gestión y apoyo del Doctor Queipo Franco Timana V, Decano de la
Facultad de Educación para llevar a feliz término este proyecto.
Gracias a su colaboración se facilitaron las condiciones económicas
y de tiempo para realizar este proyecto.

La experiencia obtenida en el transcurso de la aplicación de la prueba
permitió al grupo de investigadores concluir que, en términos ge-
nerales, el instrumento ofrecido por el Centro "Huerta del Rey"
está bien diseñado, pero se hace necesario realizarle algunas ade-
cuaciones, de tal manera que se ajuste a la idiosincrasia lingüística
del contexto Antioqueño.

Una vez fue aplicada la "Tabla de observaciones de desarrollo y
aprendizaje de niños de 4, 5 y 6 años", 650 en total, se realizó a
cada una éstas un análisis que permitió al grupo de investigadores .
detectar a los niños y las niñas con posibilidades de ser superdotados;
los niños identificados fueron en total 30. Como paso seguido se
procedió a una consulta psicológica realizada por la Doctora Pie-
dad Lucía Vieco' (Psicóloga Clínica de la Universidad San Buena-
ventura, registro 5-1939.) donde se aplicó la prueba Wisch. R. De
la revisión psicológica se obtuvo que algunos niños(a) identifica-
dos se encuentran con un C.I superior en comparación con los
demás niños evaluados. Se deja claro que la identificación y el diag-
nóstico por sí solos nQ son suficientes, es necesaria además la eva-
luación para determinar al área o las áreas de superdotacíón que
poseen estos niños y niñas y su respectiva intervención,
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La investigación que se reseña a continuación surge como una con-
secuencia de las críticas que la sociedad en general hace a la educa-
ción primaria y secundaria de nuestro país caracterizada no sólo por
la rutina académica, la forma como se dictan las clases, el sentido
memorístico que impera en el aprendizaje de los alumnos y la poca
renovación curricular de los pénsumes, incidiendo profundamente
en la calidad de la educación, la que se ve constantemente com-
prometida. La educación primaria debe ser mirada desde su interior,
desde las aulas de clase, conociendo la relación del profesor con el
alumno, con los directivos, los compañeros de trabajo y los padres
de familia; además se deben mirar a profundidad los sistemas peda-
gógicos formales y ocultos, el tratamiento de la disciplina, la autori-
dad escolar, el castigo y la sanción y conocer lo que piensan los
diferentes estamentos sobre esos asuntos para luego hacer conocer
esas opiniones y resultados de la investigación a las secretarías de
Educación Departamental y Municipal; pues este tema tan espino-
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so, conocido pero disimulado en nuestra sociedad, debe enfrentar-
se en la verdadera dimensión sin temor a represalias o consecuen-
cias.

Esnecesario conocer lo que sucede cuando la norma es transgredida
por los alumnos, por los docentes y cómo se vincula ese acto con el
castigo o la sanción. Vale la pena recordar que la disciplina debe
estar dirigida hacia la formación de la normalización de los estu-
diantes y no tanto hacia el sentido punitivo de las acciones en las
que se incurre al aplicar la norma por parte de los docentes hacia
los estudiantes, con castigos violentos, de dolor o acciones psicoló-
gicas negativas como las narradas en la investigación y que se apli-
can en nuestro medio.

Necesitamos verdaderos maestros: educadores, profesores o directi-
vos que escuchen más a sus alumnos y que vinculen efectivamente
a los padres de familia en los destinos de la escuela.

La investigación se desarrolla en el marco de la escuela activa, te-
niendo en cuenta las opiniones de los estudiantes, los profesores y
los padres de familia sobre los distintos casos dé castigos y sanciones
que se reportan por medio de los estudiantes o sus padres o
acudientes, la modalidad de los mismos y las consecuencias que
tienen en los alumnos, en el plantel y en los hogares cuando esos
casos son denunciados.

Para la investigación se hizo un muestreo aleatorio de planteles de
los barrios de la ciudad en las diferentes modalidades de planteles
públicos, privados y mixtos; se trabajó con cincuenta de ellos y en
cada uno de ellos se entrevistó a los tres estamentos: estudiantes,
profesores y padres de familia, sobre el castigo y la sanción en la
escuela y luego se categorizó conociendo los casos de índole demo-
gráfico descriptivo con implicaciones en el comportamiento edu-
cativo para el análisis y la interpretación de los resultados.

Se hace un recorrido por la Crisis Educativa en Colombia, desde la
constitución de 1886, la ley 39 de 1903, la enseñanza religiosa en
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colegios, escuelas y universidades y en otros centros de enseñanza;
se analiza la expansión de la educación privada desde fines del siglo
XIX a cargo de muchas congregaciones religiosas, como es el caso
de los Jesuitas, los Hermanos Cristianos, los Hermanos Maristas o
los Salesianos para poder así mostrar el poder de la iglesia. Yadesde
ese entonces se denunciaban irregularidades en los planteles y se
discutían las condiciones en las cuales se entendía la obligatoriedad
de la educación; Liberales y Conservadores con suma frecuencia
trajinaban sobre estos asuntos y opinaban en forma diferente sobre
la obligatoriedad de la educación, basados en la Constitución de
Rionegro y en la derogación de la Constitución del 63. Por ello se
hace fundamental pasar revista sobre la crisis de la educación públi-
ca, haciendo recorrido sobre la Instrucción Pública Primaria y la
unidad de los pénsumes, que en ese entonces era muy poca.

Cómo se pagaba a los maestros y cómo se daban sus aumentos de
salario en los primeros años del siglo XX, a partir de la referencia de
distintos artículos aparecidos en los diversos diarios y revistas sobre
la crisis de la instrucción pública, son asuntos tratados en la inves-
tigación que se reseña.

La crisis de la instrucción primaria se vislumbra desde 1918 pues se
hacía el siguiente planteamiento: "... la instrucción primaria ade-
1anta muy poco entre nosotros ... Una demostración del deterioro
se encuentra en la calidad de los edificios escolares, los cuales fun-
cionan en viejas y desmanteladas casas sin condiciones higiénicas
de ninguna especie ... o en edificios anticuados, sus patios peque-
ños, húmedos y tristes y por encima de tanta imperfección se com-
plementa el cuadro con un mobiliario destartalado y agónico" (Es-
cuelas Normales. Cromos. Bogotá, febrero 2 de 1918)

No sólo en ese entonces ocurría así, pues hoy también los niños
padecen la crisis: no encuentran cupos en las escuelas, se educan
en instalaciones inadecuadas y se encuentran entre el vaivén del
régimen religioso y el laico. Hoy, proporcionalmente, las cosas si-
guen similar; no sólo en el campo y en los pueblos; sino en las gran-
des ciudades, la situación persiste. Las leyes educativas en Colom-
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bia y los reglamentos escolares de los planteles educativos no favo-
recen como debieran a los alumnos y los profesores. Éstos encuen-
tran en una desventaja comparativa con los profesionales de otras
ramas o disciplinas que sirven a la sociedad; basta estudiar la legisla-
ción educativa y las distintas reformas a la educación desde princi-
pios del siglo pasado en estos menesteres y sabremos cómo están
para los docentes las cosas a nivel socio económico.

Los maestros, como personajes ideales y difamados, son tratados en
la investigación al igual que el deterioro de su imagen y la miseria
de su condición de vida; los castigos y sanciones que aplican a sus
alumnos y sobre todo los castigos físicos, que aún tienen vigencia,
son igualmente estudiados en la presente investigación; no sólo en
su recorrido bibliográfico de diversos autores, sino por medio del
conocimiento de castigos y sanciones en los planteles de primaria
de la ciudad de edellín en los últimos cinco años; el estudio de
casos no sólo en planteles públicos sino en privados, nos muestra
un panorama de lo que sucede a principios del siglo XXI en esta
ciudad. Veánse las conclusiones con respecto a las diferentes hipó-
tesis de trabajo y los diferentes cuadros informativos sobre el asunto
del castigo y la sanción en los planteles de estudio para que cada
uno de los lectores saque sus propias conclusiones y pueda tomar
cartas en asuntos tan delicados como lo son la crianza y la educa-
ción de los hijos en los planteles que seleccionamos para ello. La
bibliografía de apoyo a la investigación, las revistas y periódicos
consultados en un recorrido cronológico desde el siglo pasado, será
un buen aporte a futuros investigadores en temas relacionados con
la educación.
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Frente a la pregunta ¿Qué sujetos formar en la periferia para enfrentar
la globalización? Tendría significativa cabida la relación de los maes-
tros con los movimientos de la modernidad-mundo y la relación "es-
colar" del lugar territorial con la globalización, desde la percepción de
unos maestros que "vienen de la cultura oral, son agentes de la cultu-
ra escrita y no saben como comunicarse con jóvenes de la cultura
audiovisual" Torres, W. (1999, p. 335).

EL CURRÍCULO PERTINENTE Y SU INCIDENCIA EN EL
MEJORAMIENTO CUALITATIVO DE LA EDUCACIÓN
OFICIAL EN ANTIOQUIA

RESUMEN

Al revisar toda la información referente al proceso de construcción
del currículo dentro del Proyecto Educativo Institucional (P.EJ.) y
el nivel de correspondencia entre ambos elementos, es evidente la
ausencia de una teoría que fundamente y corporifique el currículo
como tal, definido en sus características de autonomía, pertinencia,
contextualización y contemporaneidad. Ofrecer una propuesta que
indague por una solución para este vacío y brindar alternativas para
dinamizar la construcción del currículo en una dimensión social,
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histórica y cultural es precisamente el objeto central de esta inves-
tigación.

ABSTRACT

THE PERTINENT CURRICULUM AND ITS INFLUENCE
IN THE QUALITATIVE IMPROVEMENT OF THE
OFFICIAL EDUCATION IN ANTIOQUIA.

It is obvious to find the lack of.a theory in which the curriculum,
on its nature, can be enclosed and based on. The curriculum defined
according to its autonomous, pertinent, contemporaneous and
contextual characteristics. This is clearly seen when studying the
information about its elaboration process inside the "Proyecto
Educa ívo Institucional" (P.E.I) and their level of correspondence.
The aim of this research is to offer a proposal to find a solution and
give alternatives to efficiently work on its elaboration into a cultu-
ral, historical and social dimension.

1. PRESENTACIÓN

El concepto de currículo aparece expresado en la ley lIS de 1994
(artículo 76) en una dimensión muy amplia, pero con una imagen
difusa, en la que sus interpretaciones generan un "efecto de nebu-
losa" donde se escapan los criterios de tangibilidad, dirección y va-
loración, a su vez, en los artículos 77. y 79. sobre autonomía escolar
y plan de estudios respectivamente, es presentado implícitamente
como un aparte del P.E.I. o subordinado al mismo, fijándole una
imagen indiferenciada con el plan de estudios. ¿Dónde entonces
está el currículo, si en el artículo 14 del decreto 1860 del 94 (regla-
mentario de la ley lIS de 1994) se enuncian los componentes del
P.E.I. y entre ellos el gran ausente es el currículo?, ¿Cuál es enton-
ces la materialización del currículo al interior del P.E.I.?, ¿O es un
mero elemento teórico? ¿Es el currículo un conjunto yuxtapuesto
de partes o componentes?

Lo que si es claro es que el currículo ha venido siendo entendido
desde dos posiciones divergentes: la primera le asigna un carácter
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de ingerencia tan amplio en todas las acciones institucionales que
llega a confundido con los conceptos de educación, escolarización
e institucionalización, en tanto que la segunda, lo asimila al plan
de contenidos para un área o asignatura de enseñanza,
caracterizándolo como un elemento operativo relacionado
unilateralmente con la enseñabilidad. En estas circunstancias, se
impone la necesidad de atribuir al currículo el carácter, la orienta,
ción y la competencia que le son pertinentes para que su construc-
ción, más que a una suma de partes, lleve a un enlace sinérgico
entre el proyecto educativo institucional (P:E:I) como sujeto y la
calidad de la educación como producto e instrumento y,al tiempo,
objeto del currículo de la institución.

Desde esta perspectiva de factores, encontramos elementos impar,
tantes que nos permiten realizar un seguimiento cercano, que posí-
bilita teorizar en torno al estado actual del currículo en losPEJ. de
las instituciones educativas oficiales en Antioquia; Entre ellos, cabe
mencionar: el problema de la pertinencia, la construcción
participativa, la autonomía, la práctica y la evaluación de la ejecu-
ción del mismo; aspectos que a primera vista, muestran debilidades
en las instituciones educativas de nuestro departamento.

Es necesario, por tanto, que se respiren los aires de reflexión, inves-
tigación y transformación que gravitan en esta atmósfera de rees-
tructuración educativa, y por ello, esta investigación asume como
una de sus tareas la construcción de la teorización curricular propia
del cuerpo del PE.l., fortaleciendo con ello, además, los proyectos
educativos propios de los diversos ámbitos (municipal, departamental
y el mismo sistema educativo nacional), porque tal como lo plan,
tea Duby (1992 p.18) en su expresión que más que afirmar presa,
gia: "La historia me enseña que una civilización comienza a venir,
se abajo cuando su sistema educativo, mal sustentado, poco amado,
se descompone.

2. PREGUNTAS PROBLEMATIZADORAS

• ¿Cómo hacer del currículo una posibilidad de construcción de la
identidad cultural de la nación?
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• ¿Cuál es la posibilidad de conceptualizar un currículo desde la
concepción de la educación como proceso formativo integral y no
como un simple elemento de diseño instruccional, propio de la tec-
nología educativa?
• ¿En qué forma ha incidido la construcción o reconstrucción del
currículo en la calidad de la educación ofrecida por las institucio-
nes oficiales en Antioquia?
• ¿Qué se entiende por currículo pertinente dentro de las institu-
ciones de educación oficial en Antioquia, en el marco de la elabo-
ración de su propio P.EJ.?

3. OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GENERAL.

Determinar, a través del análisis evaluativo, la incidencia de la cons-
trucción del currículo pertinente en el mejoramiento cualitativo de
la educación básica oficial en el departamento de Antioquia.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICaS.

• Identificar la coherencia entre las visiones y concepciones del
currículo y del P.EJ. como ejes de la propuesta educativa de la ins-
titución, entre los miembros de la comunidad educativa.
• Acompañar críticamente a las instituciones educativas prototípicas
representantes de las nueve subregiones del departamento en los
procesos de construcción curricular, partir de la definición de ejes
transversales y problematizadores que perfilen la pertinencia y la
contemporaneidad del currículo institucional.
• Construir un informe evaluativo que de cuenta del nivel de rela-
ción entre el diseño y la pertinencia curricular al interior del P.EJ.,
propio de las instituciones educativas prototípicas consideradas en
el proyecto.
• Promover la reestructuración del currículo en las instituciones,
con base en los elementos de la identidad local, regional y nacio-
nal y los valores que inspira la constitución política de Colombia,
para que responda a las exigencias contextuales ya los desafíos tec-
nológicos y científicos propios del mundo contemporáneo.
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4. ELEMENTOS ORIENTADORES DEL ANÁLISIS
EVALUATIVO

La visión del currículo pertinente a la luz del análisis evaluativo
toma en cuenta:

• La identificación de la coherencia entre las visiones del currículo
y del P.EJ. entre los miembros de la comunidad educativa.
• El establecimiento de la manera, en que la concepción o concep-
ciones del currículo, inciden en la construcción del P.EJ.
• La determinación de la pertinencia curricular dentro del P.E.!.
• La descripción del diseño del currículo dentro del P.EJ.

y finalmente en el orden discursivo pero paralelo con la ejecución
del proceso, el establecimiento de niveles de participación de la
comunidad educativa, respecto a la construcción curricular en el
desarrollo del P.EJ.

5. CURRÍCULO: TEXTOS Y CONTEXTOS

El concepto de currículo ha venido evolucionando en el tiempo,
haciendo de su significación un juego del lenguaje que en ocasio-
nes no logra trascender el inventario de connotaciones y por ende
tender un eje vertebrador entre el "qué es" y "qué" o "cómo se hace".

Etimológicamente el término currículo proviene del latín "currí-
culum" que significa carrera, jornada, caminata, continuidad, fre-
cuencia, procesos, cambios, transformaciones permanentes y ha sido
quizás esta amplitud conceptual la que correlativamente ha gene-
rado las múltiples y no necesariamente convergentes e inclusivas
definiciones del currículo y, subsecuentemente, las imprecisiones
para plasmar su intervención en el contexto y en las situaciones
propias de la institución educativa.

No obstante, la afirmación del currículo no sólo es necesaria sino
también posible, y lo es a partir de la adopción de una serie de
criterios potenciados y potenciadores de su construcción; entre ellos
son de significativa importancia:
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• La pertinencia curricular como eje de visión y respuesta frente a
los retos y desafíos, cuestionamientos y problemas de nuestro tiem-
po y como señal de advertencia de lo peligroso que puede ser adop-
tar un currículo pertinente genérico.
• La contextualización como nexo entre sociedad y espacio - tem-
poralidad que subvierta y desestabilice las concepciones rígidas y
unilaterales propias del reproduccionismo escolar y cree las condi-
ciones de movilización de los agentes educativos en una atmósfera
de la crítica, de la producción, del consenso y de la creación de
perfiles de individuo. y sociedad en medio de un ámbito de
interrelación e intertextualidad.
• La flexibilidad como estrategia de apertura y de renovación de
fronteras entre la vida y la producción escolar y extra - escolar
• La integralidad como estructura de composición en la que se re-
flejan y retroalimentan los demás criterios.

La vinculación orgánica de estos elementos un tanto ideales con la
realidad práctica que ofrece cotidianamente el escenario escolar crea
las condiciones totalizantes para abordar el currículo en sus diver-
sos aspectos. (Mc Cormick &James 1995):

• El Currículo oficial: Tal como aparece expreso y registrado en el
Proyecto Educativo Institucional ymuy especialmente en los hora-
rios, calendarios y cronogramas, en programas y esquemas de traba-
jo, en los objetivos o tal como se plantea en las intenciones genera-
les de los educadores, aunque no estén formuladas de manera explí-
cita.
• El Currículo concreto: Tal como lo vivencian y experimentan
los estudiantes cuando participan en actividades de aprendizaje pro-
gramadas y en las que a su vez se comprometen roles de la institu-
ción, la sociedad y la familia.
• El Currículo oculto: Tal como lo construyen y explicitan los es-
tudiantes al entrar en un juego de códigos simultáneos con las ta-
reas de aprendizaje programadas, inherentes a ellas, pero con un
carácter situacional no necesariamente previsible que asegura o no
una serie de hábitos, actitudes, disposiciones u oposiciones que de-
finen y complejizan la comprensión del contexto escolar.
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• El Currículo prospectivo: Que asevera los resultados
multivariados ymultifactoriales del aprendizaje de los estudiantes y
de la comunidad en su totalidad en relación con los conocimien-
tos, proyectos y actitudes en general.

Entre el P.EJ. y el currículo, existe una relación cíclica de objeto-
instrumento en tanto que el P.EJ. es el ámbito que crea los espa-
cios, condiciones y enlaces pertinentes para la existencia del currí-
culo, pero a su vez, el componente curricular es quien dinamiza la
presencia del P.EJ. y asegura que su ejecución trascienda la mera
elaboración de un requisito escrito, en el que se sistematice una
vivencia escolar diaria que es diferente y díferenciadora y por ende
llamada a una permanente transformación. El P.EJ. sin el currículo
sería un texto ciego, llamado a yacer, libre de los efectos del clima o
de la "peligrosa copia" en los anaqueles de la biblioteca del adminis-
trador escolar, el cual lo tendría como evidencia de un requisito
cumplido y que acredita la labor de la institución; a su vez, el currí-
culo sin el P.EJ, tiene su más clara descripción en lo que puede
verse desde 1.994 hacia atrás, en donde existía una visión tan am-
plia desde los contextos literarios (Decreto 1419/1978, decreto 1002/
1.984) pero tan difusa y débil desde su presencia en la vida
institucional que alcanzaba su máxima identidad como término del
lenguaje, misma que perdía cuando era pronunciado en forma in-
distinta y simultánea con conceptos como plan anual, plan de estu-
dio, plan de área, programa de contenidos u otras denominaciones
que representan un ¿qué? (objeto) pero descuidan un ¿Por qué?
(Visión) ¿Para qué? (Misión) ¿Cómo? (Acción pedagógica) y ¿Para
quién? (compromiso social); que son los que precisamente
corporifican la concepción curricular,,

6. EL CURRÍCULO PERTINENTE

El currículo pertinente más que una construcción terminada es una
estructura de vertebración de las actividades, procesos y operacio-
nes consideradas o contenidas dentro de la vida escolar y en conse-
cuencia de su extensivo ámbito comunitario, por ello, su diseño,
elaboración y ejecución constituyen un llamado hacia la investiga-
ción permanente al interior de la institución, a una actualización
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constante de ros códigos que entretejen su tejido social con el gran
entramado de la aldea global y a la renovación periódica de la
visión de la educación en su correlativa relación con la cultura.
Alcanzar tan altos objetivos no es una tarea fácil, sin embargo es
una búsqueda mucho más difícil y posiblemente menos promete-
dora, cuando no se ha logrado afirmar un andamiaje curricular flexi-
ble, en el que cada uno de los agentes del acto educativo:

• Actúe como objeto e instrumento de los diversos proyectos.
• Participe desde la forma y la sustancia que corporifican la identi-
dad de la institución educativa.
• Despliegue con autonomía y creatividad sus condiciones de:
"personalización" "humanización" y "pronunciamiento".

Acciones éstas, en directa relación con los puntos cardinales para
un currículo pertinente.

FIGURA l.PUNTOS CARDINALES PARA UN CURRÍ-
CULO PERTINENTE (construcción propia de la investigación)

P.E.I

RETOS/DESAFÍOS

~
CURRICULO
PERTINENTE

Fundamentación
(ubicación)

SUJETOS
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Como puede verse, al norte se encuentra el Proyecto Educativo
Institucional, carta de navegación de la institución educativa y fuer-
za dinamizadora y esclarecedora de las vías para llegar al logro de
los fines de la educación, en tanto que en su antípoda, al sur, se
encuentran los sujetos, razón de ser de la educación y protagonistas
permanente en la construcción curricular y en la vivencia del P.EJ.

Entre tanto, los ejes señaladores del oriente y occidente, identifi-
can respectivamente: el contexto y los variables retos y desafíos que
a diario se ciernen sobre él para modíficarlo o hacerle llamados a
revisionarse y transformarse.

A su vez en cada cuadrante se genera una producción o compo-
nente para la identidad plena del currículo pertinente:

• Entre el P.EJ. (norte) y su contexto (oriente) emerge la autono-
mía (noreste) para fortalecer una concepción amplia y articulad a
del currículo que diferencie las acciones humanas de sus visiones, y
los anhelos institucionales de sus resultados, porque si bien es cierto
ellos pueden converger, no siempre es ese el efecto alcanzado y no
por ello, puede hablarse de falla, error, o descalificación.
• Entre el contexto (oriente) y los sujetos (sur) adquiere vigor el
concepto de fundamentación y ubicación (sureste), un esquema de
identificación del rostro de la institución en t rminos del cuerpo
que los sostiene y con ello de los ambientes educativos que han de
definirlo: social, artístico, tecnológico, científico, étnico, comuni-
cativo, recreativo, etnográfico, antropológico.
• Entre los sujetos (sur) y los retos y desafíos que han de afrontar
(occidente) se vigoriza el llamado a la formación e información
(suroeste) como medios posibilitadores de un proyecto de vida sus-
tentado en la convivencia, la tolerancia, la democracia participativa,
la solidaridad y la discusión reflexiva que elimine la peligrosa dico-
tomía contradictor - enemigo.
• Finalmente entre los retos y desafíos del mundo contemporáneo
(occidente) y del P.EJ. (norte) surgen como abanderados la proyec-
ción y la innovación (noroeste), estandartes de la creación
institucional de respuestas que la afirmen como centro de desarro-
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110 para sí misma y para sus miembros como elementos de un siste-
ma mayor orientado en forma constante por los ejes de un currículo
pertinente. De esta forma se avanza en la construcción curricular
en un orden que conduce de la conceptualización, a la orienta-
ción, de allí a la fundamentación y a la contextualización y de és-
tas, a la creación y la proyección, generando un núcleo cíclico y
sinérgico enlazado en la participación de los miembros de la insti-
tución educativa y en la acción autogestionaria de cada uno de
ellos en torno a la actualización y recreación de su currículo perti-
nente.

De manera complementaria, son dos las consideraciones básicas
que orientan la evaluación de la pertinencia curricular como factor
incidente en la cualificación del proceso educativo como tal:

La primera establece que la eficacia de la evaluación del currículo
está en estrecha relación con la responsabilidad que en dicho pro-
ceso se le concede a sus actores (Profesores (as), estudiantes, direc-
tivas (os), padres y madres de familia), puesto que la pertinencia
curricular depende de sus esfuerzos; en esto, es necesario reconocer
que la dotación de los recursos adecuados y de las estructuras de
organización apropiadas es una condición necesaria pero no sufi-
ciente, para lograr la calidad educativa, igual importancia tiene el
compromiso de los miembros de la comunidad educativa para utili-
zarlos efectivamente en beneficio común.

La segunda señala, por un lado, el carácter integral de la evalua-
ción a la que ha de verse sujeto el currículo (autoevaluación,
heteroevaluación, coevaluación) y por el otro, el espíritu coopera-
tivo que ha de integrar el intercambio comunicativo y relacional,
porque si, en vez de colaboración, los miembros de la comunidad
educativa perciben una confrontación descalificadora, es difícil que

. pongan mucho entusiasmo en la autoevaluación como proceso ini-
cial. Desde esta perspectiva, la evaluación entra a corporificarse en
la red de relaciones que establece, enlaces que en la vía hacia la
pertinencia curricular tienen soporte en dos elementos básicos:
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• Los métodos de investigación cualitativa.
• La investigación evaluativa.

Con respecto a la investigación evaluativa y muy específicamente
centrados en el modelo CIPP (Contexto, Insumo, Proceso, Pro-
ducto) planteado por Stufflebeam, la evaluación del currículo per-
tinente se asume como un proceso investigativo destinado a pro-
porcionar información útil para tomar decisiones con respecto a los
planes, programas y proyectos que lo estructuran, lo implementan
o lo modifican.

7.METODOLOGÍA

El proyecto de investigación "El currículo pertinente y su inciden-
cia en el mejoramiento cualitativo de la educación en Antioquia"
se enmarcó en un enfoque predominantemente cualitativo, con
énfasis etnográfico-hermenéutico y de acción participación en la
línea socio-educativa y orientado desde un diseño evaluativo.

La aplicación del modelo CIPP (Contexto, Insumos, Procesos, Pro-
ductos) como medio de evaluación de la pertinencia del currículo
institucional planteó cuatro niveles o etapas:

El primero fue la delineación, momento en el que se definieron los
objetivos de la evaluación, se formularon las preguntas orientadoras,
se delimitaron las decisiones a tomar y se identificaron las dificulta-
des; el segundo fue la obtención de información a través del diseño
y la adaptación de instrumentos con los cuales se realizó el procesa-
miento de los resultados; el tercero fue la aplicación de. la informa-
ción, instancia en la que se comunicó la información a la comuni-
dad educativa y se le asesoró para que la pudiese utilizar y aplicar
autogestionariamente en su beneficio y el cuarto procedimiento
incluyó el acompañamiento formativo a partir del procesamiento y
el retorno de la información, con el fin de generar un currículo
pertinente, auténtico y movilizador, eje de la calidad educativa y
esencia de la vida institucional, entendida como un proyecto de
desarrollo humano.
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Cuadro 2. Municipios e instituciones prototípicas consideradas
en la investigación.

-
Coherentemente con las etapas planteadas, se previó un grupo de
tres grandes momentos en la ejecución de la investigación- acom-
pañamiento: de reconstrucción, de análisis e interpretación y de
potenciación.

Los municipios e instituciones prototípicas consideradas en la in-
vestigación fueron:

REGiÓN I MUNICIPIO I INSTITUCiÓN
I

I Colegio Pedro Luis VillaValle del Aburrá Medellín "
I I

! Bajo Cauca I Caucasia Escuela Normal Superior del Bajo Cauca

Urabá Turbo Escuela Normal Superior de Urabá

Suroeste Amagá Liceo San Fernando

Occidente Armenia Colegio Rosa Mesa de Mejía

Oriente Marinilla Escuela Normal Superior Rafael María
I Giraldo

Magdalena Medio Puerto Berrío Escuela Normal Superior del Magdalena

Medio

Nordeste Santo Domingo

Corregimiento Santiago Liceo Pedro Pablo Castrillón

Norte IYarUmal Liceo San Luis

El análisis evaluativo apuntó, en esencia, a la comprensión de la
realidad que definió la construcción del currículo pertinente y la
reflexión sobre su resignificación con base en el reconocimiento de
las categorías, que le dieron nombre e identidad a los escenarios, y
de las categorías o actores que la definieron.

El currículo como fenómeno social entró a ser dimensionado desde
el abordaje de seis categorías explícitas y simultáneas como fueron:
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• Los actos del enseñar, el aprender y el evaluar dentro de la institu-
ción educativa.
• Las actividades que dinamizan la vida institucional en su cotidía-
no hacer y las interrelaciones que establecen en su contexto.
• Los significados que sustentan las concepciones teleológicas,
investigativas, pedagógicas y organizativas inmer as en los cornpo-
nentes del Proyecto Educativo Institucional.
• La participación como agente moderador y activador de la viven,
cia de la misión institucional.
• La relación concebida entre escenarios pedagógicos, categorías
de definición curricular y actores participantes en el proceso educa-
tivo escolar.
•La situación que integra los diversos contextos que se entrelazan
en la construcción del currículo pertinente.

Desde estas categorías expuestas y con base en la información ob-
tenida a través de las técnicas e instrumentos utilizados en la inves-
tigación, se elaboró el análisis evaluativo para cada una de las nue-
ve instituciones prototípicas seleccionadas, correspondientes a cada
una de las nueve subregiones en las que administrativa y
geográficamente se encuentra dividido el departamento de
Antioquia.

8. CONCLUSIONES

A partir del análisis evaluativo es posible profundizar en la identifi-
cación de la coherencia entre las visiones del currículo y PE.!.
dentro de cada una de las comunidades educativas comprometidas
en el proceso investigativo, no obstante haciendo una mirada ge- .
neral sobre ellas y sin agotar el análisis es preciso considerar que:

• El concepto de currículo sigue diluido en el juego de términos
propio del diccionario educativo, aspecto incidente en la confu-
sión de su identidad y en la falta de su presencia a la hora de encon-
trar ejes de movilización y articulación de la vida de la institución.
En medio de esta atmósfera, el currículo se queda actuando con
una importancia apenas mediana en tareas académicas (plan de
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estudio, plan de área) y continúa sin fuerza dentro de los procesos
administrativos y pedagógicos que por esencia están destinados a
ser su campo de ingerencia.
• Dentro de las comunidades educativas más marcadamente en unas
que en otras (Puerto Berrío, Medellín, Armenia, Amagá, Yarumal,
Santiago), se aprecia la desarticulación e incluso exclusión de las
categorías curriculares (oficial, concreto, oculto y proyectivo)que
en conjunto definen el currículo pertinente, este aspecto podría
reflejar la ausencia de códigos comunes en lo referido a la participa-
ción y la comunicación, que inciden directamente en la falta de
concordancia entre las visiones de l¿ que se tiene y lo que se quiere
y, adicionalmente, en la fragilidad de las concepciones curriculares,
lo que debilita la fuerza de acción de la comunidad educativa como
un grupo holístico.
• Relacionando los dos elementos anteriores, y como efecto
inerciático, las instituciones educativas entran en un limbo de in-
certidumbre y paradoja en el que se habla de la necesidad de priorizar
la formación y con ello obtener como resultado un campo abierto
para la transferencia, aplicación y producción de información: sin
embargo, la falta de claridad en la relación entre ambos elementos
lleva a que, en el nombre del uno o del otro, se haga una u otra
cosa, porque los obstáculos encontrados no hicieron posible (en la
mayoría de los casos) el cabal cumplimiento de las expectativas plan-
teadas.

• Un momento de preparación y exploración en el cual se recons-

9. RECOMENDACIONES

El currículo pertinente incide en forma amplia y permanente en el
mejoramiento cualitativo de la educación como proceso, esto pue-
de apreciarse en forma general y a la vez muy específicamente en
los Centros de Educación Básica Oficial del Departamento de
Antioquia; por ello es necesario que de manera constante se revise
el nivel de interrelación y articulación entre el currículo y el P.EJ.
Para ésto cada institución podrá vincular a todos los miembros de la
comunidad en un proceso formativo-constructivo que comprenda:
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truye la realidad: se detectan las necesidades, se elabora un primer
marco de interpretación a partir de preguntas directrices basadas en
categorías analíticas y se define un camino a seguir.
• Un momento de evaluación de información: se recupera la infor-
mación necesaria a partir de la identificación de fuentes de infor-
mación y se continúa en el proceso de evaluación de fortalezas,
oportunidades, debilidades y amenazas presentes en la vida educa-
tiva institucional, provocador as de avances y/o retrocesos.
• Momento comunicativo-explicativo: desde un proceso dialógico
en el que la plenaria tiene amplia cabida, se valida la información
obtenida presentando y discutiendo en forma argumental- teórica
los avances, las razones y las eventualidades, causas de los resulta-
dos obtenidos en la fase evaluativa, lo cual va creando un espacio
de afinidad para la vivencia curricular y un eje de vertebración que
articula todos los componentes que por definición (Artículo 76.
Ley General de Educación) lo conforman.
• Momento proyectivo-prospectivo: en él se establece la secuencia
de tareas planificadas por desarrollar, las acciones futuras y los ele-
mentos curriculares que desde la correlación entre la visión y los
ámbitos de transformación han de mantenerse, modificarse, desa-
rrollarse, eliminarse o incorporarse a otros contextos.
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JUEGO, EXPRESIÓN Y CREACIÓN EN LOS INICIOS DE
LA ESCOLARIZACIÓN.

PROYECTO PARA LA EDUCACIÓN DE LA CAPACI,
DAD CREATIVA EN NIÑOS DE PREESCOLAR.

María Alexandra Rendón Uribe"

El problema del desarrollo de la creatividad en las edades tempra-
nas es muy actual e importante para la formación integral de los
niños. La necesidad de buscar vías y formas para desarrollar estas
capacidades es uno de los objetivos de la Educación en general.

Para enseñar a crear desde la infancia, es preciso establecer una
metodología que comprenda la planificación por parte del maestro
de las actividades de los niños, propiciando suficientes experiencias
vinculadas con la vida cotidiana y la relación de los contenidos
específicos y los conceptos a construir con las vivencias previas de
los niños.

Teniendo como premisa que el hombre no nace dotado de las con-
quistas históricas de la humanidad, que debe apropiarse de ellas y
que en este proceso se forma, es necesario considerar que la fuente
del desarrollo de la personalidad del niño, la constituyen las
interrelaciones que logra establecer consigo mismo, con los demás
y con el ambiente y, en esta interrelación, la educación posee un
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valor inigualable, pues, debe permitir y otorgar las oportunidades
necesarias para que el niño se apropie de esa realidad histórica que
le precede, teniendo en cuenta la etapa y las características propias
o el nivel de desarrollo en el que se encuentra.

Visto así, puede decirse que para comprender y orientar a un sujeto
en el proceso de la creación, se hace necesario conocer que está
dejando de ser y que comienza a ser. Esto lleva a la necesidad de
crear formas de organización y métodos de educación y enseñanza
basados en la actividad conjunta de alumnos y maestros, en corres-
pondencia con el nivel que están cursando y, por qué no, con los
objetivos específicos que se quiera trazar el maestro sin atropellar el
desarrollo de los niños, lo cual para este caso se refiere a los objeti-
vos relacionados con el desarrollo de la creatividad, teniendo en
cuent ,además, las condiciones históricas concretas de la sociedad
en la que viven y se desarrollan.

Es importante mencionar que esta investigación está enmarcada
desde una concepción de creatividad como potencialidad suscepti-
ble de ser desarrollada, y en este sentido se requiere de una prepara-
ción y de un diseño de actividades apropiados para fortalecer el
desarrollo de la autorregulación y la reflexión como elementos in-
dispensables del acto creador.

Nombre de quienes desarrollan el proyecto: Maria Alexandra
Rendón Uribe (Investigadora Principal), Fabiola Ochoa
(Coinvestigadora de la Universidad de Antioquia) Ana OIga Fran-
co y Amparo Holguín (Coinvestigadoras de la Universidad San
Buenaventura), María Beatriz Gómez Hoyos (Coinvestigadora de
la Normal Superior «Presbítero José Gómez Isaza» de Sonsón) y
Diana Cristina Osorio (Estudiante en Formación)

DESCRIPCIÓN DEL TRABAJO DESARROLLADO

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Actualmente existe una carencia de métodos adecuados y de efi-
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cientes enfoques del proceso educativo institucíonal: sin embargo,
se plantea desde diferentes instancias educativas un expreso interés
por encontrar herramientas que contribuyan al desarrollo de la
creatividad.

En los primeros grados especialmente esta carencia se ve reflejada
en una visión superficial que tienen los maestros del trabajo peda-
gógico y en la incapacidad para adecuar muchas herramientas al
nivel de desarrollo de sus estudiantes, e incluso, en la subutilización
o el desconocimiento de estrategias, principios, procedimientos y
posibilidades susceptibles de llevélf a la práctica para un verdadero
desarrollo de habilidades, vinculando lo concreto con lo abstracto,
o lo experiencial con lo mental. Muchos maestros se conforman
con lo vivencial, con el juego por el juego, quedándose en el
activismo sin ninguna intencionalidad: a la vez, desconocen que
la integración de recursos cognitivos, afectivo-rnotivacíonales y
volitivos de la personalidad regulan y posibilitan la actividad crea-
dora y que es en beneficio de ello que deben trabajar si desean
contribuir a una formación integral y eficaz de quienes tienen a su
cargo.

La educación en este sentido debe buscar no solamente preparar y
formar nuevas generaciones para el presente y para el futuro, sino
también incentivar la creación espontánea y genuina, la capaci-
dad de generar nuevas alternativas y solucion a los diversos pro-
blemas que se enfrentan en la actualidad, y fomentar la formación
de niños, jóvenes y adultos de una manera diferente a la realizada
tradicionalmente. Pero las experiencias favorecedoras de la reno-
vación real del proceso de enseñanza parten de la capacidad crea-
dora de los maestros. Ellos son, finalmente, los orientadores vres-
ponsables del proceso de enseñar y aprender en el aula de clase y
por fuera de ella. Por tanto, la creatividad debe convertirse en una
de las metas del proceso de enseñanza para formar generaciones de
niños, jóvenes y adultos con un espíritu inconforme, inquisitivo y
flexible que conduzca a desarrollar la capacidad de búsqueda con-
tinua, de asombro y de curiosidad ante la realidad, que les permita
plantearse nuevas preguntas sin perder de vista una posición ética.

CUADERNOS PEDAGóGICOS 1167



Por todo lo anterior se pretende dentro de este proyecto responder
a la pregunta ¿Cómo incide un sistema de actividades basadas en
el juego y la expresión en la potenciación de la capacidad creativa
en niños de Preescolar?, esto con el fin de conceptualizar y desa-
rrollar un modelo de intervención que posibilite la reflexión acerca
de la educación de la capacidad creativa en los niños de preescolar.

2. OBJETIVOS DEL PROYECTO

General
Diseñar, implernentar y evaluar un sistema de actividades basadas
en el juego y la expresión analizando su incidencia en la
potenciación de la capacidad creativa en niños de preescolar.

Específicos
• Dis ar un sistema de actividades lúdicas y de expresión inte-
grando en forma de proyectos de aula los contenidos curriculares
de las áreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales propuestos
para el grado cero.
• Identificar los cambios o avances que en cuanto a las habilidades
creativas (Fluidez, Flexibilidad, Originalidad y Sensibilidad en la
percepción de información) posibilite el sistema de actividades pro-
puesto .
• Desarrollar una prueba de Habilidades creativas que sirva de pretest
y pos test y que permita analizar los resultados del sistema de activi-
dades en los grupos experimentales evaluándolos comparativamente
con los grupos control.
• Analizar la incidencia del juego y los tipos de expresión en el
desarrollo de actitudes e indicadores comportamentales asociados a
la actitud creativa.

3. MARCO TEÓRICO

La creatividad tiene su génesis en el mismo hombre, éste ha tenido
como tarea la continuación del acto de la creación, toda vez que
transforma el legado que recibe; en tal sentido todo cambio
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sociocultural que ha contribuido a mejorar la calidad de vida de la
humanidad está soportado en una secuencia de procesos creativos;
así, el desarrollo y progreso de toda sociedad ha estado sujeto a la
capacidad creativa de su gente. "Está claro por qué hay que analizar
la historia y la creación en unidad dialéctica y entender el carácter crea-
dor de la historia y el carácter histórico de la creación" 1

Además de reconocer la incidencia de la acción creadora en la his-
toria del hombre, es indispensable comenzar cualquier estudio so-
bre la creatividad aceptando la idea de que existe una diversidad de
visiones sobre la creatividad que dependen de las concepciones
filosóficas que se tengan del mundo y a su vez de las posiciones
teóricas y científicas concretas. Como parte de esta diversidad, ha
sido la psicología la que se ha dedicado a indagar, más que cualquier
otra ciencia, el fenómeno de la creatividad produciendo diferentes
explicaciones al interior de enfoques como el conductista, el de
Gestalt, el cognitivo, el psicométrico, el personológico, el ambien-
tal, el humanista y el psicoanalítico. En cada uno de estos enfoques
existen autores representativos que es necesario abordar, entre ellos
están: Amabile T; Arieti S. (1993); Beauchat C. y Lira T (1994);
BeaudotA. (1980); BodenM. (1994); Cslkszentmihalyi M. (1996);
Curtis, Demo y Gowan (1976); Desrosiers R. (1978); De La Torre
S. (1995); Fuestier M. (1975); Gloton R. y Clero C. (1972);
GonzálezA. (1992,1994); Gotfried H. (1979); GuilfordJ.P. (1994);
Landau E. (1993); Livon Grosman G. (1990); Logan y Logan
(1980); López Quintas A. (1977); Lowenfield . y Brittain L.
(1980); Martínez Llantada M. (1990); Matusell P. (1977); Mednick
(1962); Mitjans A. (1995); Mitnujin A. y Mirabent G. (1989);
Moles A. y Claude R. (1977); Rodríguez M. (1989,1995,1997);
Rogers C. (1986, 1978); v Romo M. (1997); Sorín M. (1992);
Sternberg R. y LubartT (1995); Taylory Barron (1964); Torrance
P. (1969, 1978); Toster (1976); Verlee Williams L. (1986); Wallas y
Wertheimer; Weisberg R. (1989).

Cada uno de estos investigadores y cada escuela psicológica entien-
den la creatividad de manera diferente; por tanto, además de tener
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claras estas diferencias es importante identificar algunos de los atri-
butos que se le asignan a la creatividad (original, nueva, adecuada,
valiosa, relevante, espontánea) y cómo éstos son conj ugados en
infinidad de definiciones, para poder construir una conceptualiza-
ción propia frente a este concepto.

Ante la complejidad que se evidencia en las producciones sobre la
creatividad y reconociendo que ésta no es sólo producto del in-
consciente o de los eventuales insights, o producto del seguimiento
de determinados pasos, o reflejo de una personalidad establecida;
en esta investigación se concibe' la creatividad como una capaci-
dad, susceptible de ser potencializada, que requiere de la moviliza-
ción de estructuras cognitivas y afectivas, y del desarrollo de actitu-
des y habilidades intelectuales, para llevar a cabo procesos creado-
res que finalmente desemboquen en productos creativos, manifies-
tos en las diferentes formas de expresión, así como en las ideas y
producciones materiales de índole artística o científica que tanto se
han dado en la historia de la humanidad.

Como capacidad, la creatividad pertenece a la categoría de las con-
ductas integrativas dado que el ser humano siente, piensa, crea y en
su actuar creativo entran en juego todas sus dimensiones ontológicas;
son éstas las que le llevan a realizar nuevas asociaciones para inte-
grar nuevas ideas y objetos, con los cuales activa su mente, manipu-
la y descubre nuevas potencialidades dejando de ser una habilidad
para instalarse en la dimensión del ser.

Hoy se resalta el hecho de que la creatividad haya dejado de aso-
ciarse exclusivamente a lo estético y artístico, convirtiéndose en
una capacidad y una facultad fundamental para el desarrollo per-
sonal y social. Esta desmitificación del concepto se ha dado a través
de un largo proceso histórico y cultural durante el cual se ha inves-
tigado sobre las aptitudes creativas y se le ha dado identidad propia
a esta facultad que durante tanto tiempo fue considerada como una
de las variables de la inteligencia. Gracias a ello, actualmente la
creatividad tiene su lugar bien importante en el imaginario de lo
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artístico, lo literario y también en el lugar de la resolución de pro-
blemas de los negocios, de la tecnología, la ciencia, la educación y
en la vivencia de la propia cotidianidad. La idea de invención o de
innovación se transformó en una herramienta inseparable de todo
aquello que contribuyera a desarrollar una revolución científica y
tecnológica competitiva, ávida de invenciones y de nuevos descu-
brimientos.

En general hemos de considerar que la creatividad está determina-
da también por rasgos de la personalidad y que a la vez hace uso de
otra de las facultades que son exclusivamente humanas como la
imaginación. Desde lo anterior vale la pena afirmar que todos somos
creativos por naturaleza, en cada instante de nuestras vidas y con la
experiencia damos soluciones nuevas y útiles que nos ayudan a salvar
situaciones que se nos presentan.

Cuando el hombre transforma, combina, reordena, juega con ele-
mentos preexistentes y preestablecidos, logra ser original. Pero para
hablar de lo original también se vuelve necesario remarcar el ca-
rácter transformativo de la actividad creadora. No se trata sólo de
una modalidad conceptual, la transformación es vista como proce-
so del que no se puede prescindir para entender, y como conse-
cuencia, desarrollar la creatividad. En la población con la cual se
trabaja en este proyecto se destaca el carácter transformativo e in-
novador en los diferentes tipos de expresión infantil dado que es a
través de estas manifestaciones como los niños de preescolar mani-
fiestan su capacidad creativa. El juego o la lúdica como un tipo de
expresión cobra relevancia en esta propuesta; entre algunos auto-
res que se abordaron para analizar la relación entre el juego y la
creatividad están: Andrade B. (2000); Aroche A. (1991); Aymerich
C. yAymerich M. (1970); Barthelem y Comekrov (1986); Beauchat
C. (1993);CañequeH. (1993);Chateau]. (1973);CupitA. (1986);
Díaz C. (1980); Florian S. (1994); Huizinga J. (1984) ;]iménez, C.
A. (1998); Martínez E. y Delgado J. (1981); Merodio 1. (1981);
Michelet A. (1995); Piaget y Erikson (1982); Read H. (1982); Ti-
rado M.1. (1998); Velásquez E. (1996); Vygotski L. (1996); Zuleta
L. B. (1992).
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Dentro de la expresión artística el dibujo constituye el mayor atrae-
tivo en las actividades artísticas de niños y niñas en la más tempra-
na edad, en él expresan lo que saben del objeto que dibujan, más
que como es observado; en este caso, el dibujo parece suplir la

La psicología presta gran atención al juego porque esta actividad se
mueve entre la pura ficción y la realidad del trabajo que nos ayuda
a conocer mejor al niño en su vida motriz, afectiva, social o moral,
al pretender buscar en todo motivos ocultos, donde lo más frecuen-
te es que esos motivos se manifiesten claros y consecuentes.

El juego además de ofrecer un alcance pedagógico inmenso, es un
medio para el educador, teniendo siempre en cuenta que no es un
fin, sino uno de los medios más eficaces para educar al niño. En
preescolar es el medio por excelencia para educar al niño, ya que el
pequeño convierte en juego todo lo que hace.

El niño en edad preescolar exige encontrarse en un proceso de con-
tinuo movimiento, de actividad motora Impedir que el niño jue~
gue es impedir que viva, ya que el juego representa un aspecto fun-
damental de su vida. No se puede concebir infancia sin juego. El
juego es para el niño, lo que el trabajo para el adulto. Se convierte
en lo más serio e importante de su jornada. En el juego pone su
corazón, sus esfuerzos, sus energías. El juego contribuye no solo a
desarrollar sus destrezas motoras y sus habilidades de ingenio indi-
vidual, sino que ayuda a su estabilidad emocional.

De igual forma el juego guarda una estrecha relación con el arte,
éste tiene su origen en el juego. Para Federico Nietzsche "El arte es
la máxima expresión del juego". manifestación exclusiva de los se-
res humanos. Es una de las más significativas expresiones de los
sujetos, allí se manifiestan los rasgos del pasado, del presente y del
futuro. Gracias a la capacidad plástica, imaginativa, componen,
improvisan, montan la obra; parten de un todo en una creación
hablada, hasta lograr la agrupación de diversos tipos de arte en una
sola manifestación artística. En toda manifestación artística, la ima-
ginación creadora juega un papel muy importante.
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necesidad de expresar lo que conocen, aspecto que más adelante
es transferido a la creación del lenguaje.

El dibujo después del juego, es la ocupación de mayor disfrute en la
educación preescolar, en él los niños comunican sus inquietudes y
necesidades de transformación por el carácter de su obra y se cons-
truye en el referente de la actividad artística.

4. METODOLOGÍA

Esta es una investigación de tipo cuasi experimental en la que se
trata de descubrir la incidencia de un sistema de actividades en la
potenciación de la capacidad creativa. Los datos de las pruebas y
del mismo tratamiento son analizados según enfoques cuali-cuan-
titativos. De igual forma los procedimientos y resultados se anali-
zan de manera correlacional y explicativa.

Se utilizan en esta investigación diversos instrumentos de recolec-
ción de la información (Diario de campo, guía de autoevaluación
de las sesiones, grabaciones, fotografías, encuestas) propios de la
investigación cualitativa. Como instrumento de recolección bási-
co, se emplea el Diario de campo, el cual es un instrumento de
reflexión y análisis del trabajo en el aula, y por esto mismo un traba-
jo de descripción, valoración y explicación de los niveles de signifi-
cación de la práctica educativa. Con el Diario de Campo se da la
posibilidad de llevar un registro de los procesos individuales y
grupales, comparando sesión con sesión y registrando otros proce-
sos de índole afectivo-motivacional del comportamiento, como las
siguientes actitudes relacionadas con la capacidad creativa:

• La tolerancia, el no asustarse ante lo nuevo y mostrarse tranquilo ante
situaciones diferentes, adaptándose a las nuevas exigencias
• La espontaneidad y la iniciativa (decisión)
• La tendencia a la exploración, el pasar de la idea a la acción
• La confianza y la seguridad en sí mismo, el autoconcepto firme
• La valoración de los procesos y las producciones (autorregulación y
autoevaluación)
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• La constancia y la disciplina, la perseverancia y la persistencia (tena-
cidad)
• La motivación y el interés, la curiosidad y el entusiasmo
• La concentración y el esfuerzo para sobrepasar obstáculos
• La independencia, (Autonomía, conciencia de sí mismo y de que se
puede trabajar por sí solo)

Se hace uso además en esta investigación de una prueba de habili-
dades creativas que se construyó y validó por expertos mediante
una prueba piloto, para ser aplicada como pretest y postest a los
grupos experimentales y los grupos control, la cual permite evaluar
los progresos en cuanto a la capacidad para crear.

A nivel cuantitativo se hace uso de Instrumentos de análisis como
la estadístic inferencial y la estadística descriptiva, así como de
cuadros y gráficas para registrar y analizar la presencia y progreso de
las habilidades que hacen parte de la capacidad creativa. Los cua-
dros y gráficas son utilizados para registrar la presencia de los
indicadores de creatnvidad en las actividades y el desempeño de los
niños, evaluando si hubo o no un cambio significativo en las habi-
lidades e indicadores de creatividad como son la originalidad, la
flexibilidad, la fluidez y la sensibilidad en la percepción de la infor-
mación.

Como Variable Dependiente se plantea la CAPACIDAD
CREATIVA, la cual está compuesta por las habilidades creativas:
Fluidez, Flexibilidad, Originalidad, Sensibilidad en la percepción
de la información, y se describen en el cuadro que se presenta a
continuación ..Dentro de cada una de estas habilidades se propo-
nen, además de su definición, unos indicadores o criterios que se
constituyen en las manifestaciones de estas habilidades.
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HABILIDADES
DE LA

CAPACIDAD
CREATIVA

DEFINICIONES DE LAS HABILIDADES INDICADORES ASOCIADAS A LAS
HABILIDADES CREATIVAS

FLUIDEZ Se refiere a la habilidad de producir diversas 1.
ideas en torno a un tema determinado. o
repuestas múltiples frente al problema 2.
propuesto. Se pueden considerar clases de
fluidez como la ideacional, la expresiva y la
asociativa. La fluidez depende del repertorio 3.
de experiencias y de conocimientos Que
posean los individuos. en el caso de los niños
en edad preescolar la fluidez se destaca como
la posibilidad de producir una mayor cantidad I
de ideas en relación con los demás sujetos de
la misma edad y Que se encuentran en el
mismo contexto.

Elabora ideas a partir de una
instrucción
Genera posibles alternativas o
respuestas múltiples frente a un I
problema
Oroaniza y asocia ideas en torno a I
un tema

I

FLEXIBILIDAD
I

Se refiere tanto a la apertura y recepfividac 1.
como a la disposición y a la habilidad para
cambiar de postura o de ánculo de enfoque. 2.
facilitando la inteqración de elementos
heterccéneos con visión de unidad y 3.
complementariedad. nace de saber contemplar
la realidad desde ánqulos nuevos. lo cual
permite la elaboración de una serie de
respuestas variantes dentro de un tema. o una
misma idea reoresentada de modo diferente.

Extiende una idea de un contexto a
otro
Cambia o transforma una idea en
otras alternativas variadas
Redefine funciones y descubre
nuevos usos para objetos familiares
de una manera versátil.

ORIGINALIDAD

SENSIBILIDAD
EN LA
PERCEPCiÓN
DE
INFORMACiÓN

Habilidad de articular y orcanizar las ideas de 1.
un modo nuevo y oricinal Posee un valor
cualitativo opuesto a la fluidez. ya no se trata 2.
de la cantidad. sino de las respuestas insólitas.
inéditas dentro del cruce total de respuestas.
denota también lo auténtico o novedoso en las
concepciones y planteamientos consecuidos,
partiendo de conceptos o ideas conocidas.
Implica la qeneración Que se relaciona con la
inventiva v el descubrimiento o exoloración.
Habilidad de visualizar con rapidez laqunas en 1.
la información y de acceder y percibir con
facilidad esferas Que otros no visual izan. Esta 2.
habilidad implica también la elaboración de
deducciones y anticipaciones. conjeturas
exploratOÍias y comparaciones.

Propone ideas o producciones
novedosas
Plantea nuevas ideas no
convencionales. interesantes. poco
comunes y/o sorprendentes frente a
una imagen o situación

,
Percibe ambivalencias y discrimina
lo equivoco
Abstrae datos Que aparecen
implictos (causas. efectos.
consecuencias)

3. Visualiza conexiones nuevas entre
objetos Que parecen no quardar
relación

La Variable independiente que se propone es el sistema de activi-
dades metodológicas alternativas en forma de micro proyectos, la
cual se convierte en la estrategia de intervención. Los
microproyectos se definen como herramientas integradoras y que
permiten la participación activa de los niños entorno a temas que
les interesan. Dentro de estas actividades se involucran los conte-
nidos de las ciencias Naturales y Ciencias sociales propuestos para
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el nivel de Preescolar. Las temáticas escogidas obedecen al análisis
de los contenidos curriculares propios del grado cero y a la relevan-
cia y significación que estos tienen en los niños entre 4 y 6 años de
edad. Cada uno de los tres micro-proyectos, contiene 20 sesiones
con tres actividades cada una, para un total de 60 sesiones que
pueden oscilar entre 1 hora y media y dos horas y media.

El sistema de actividades en cuestión fusiona la lúdica o el juego y
los diferentes tipos de expresión (oral, gestual, corporal, artística,
gráfica, plástica, musical, dramática) como alternativas que por sí
mismas implican una participación activa de todos los miembros
del grupo, pero que orientadas según el propósito de esta investiga-
ción permiten el desarrollo de habilidades más allá de lo motor,
estamos hablando de lo cognitivo y lo creativo. De manera sintéti-
ca, el sister la de actividades basadas en el juego y la expresión con-
siste en lo siguiente:

MICRO
PROYECTOS DE

AULA
I Descubriendo I

las
necesidades
vitales de las
personas

I Descubriendo I

algunas
conductas
sociales

I Descubriendo •
a otros seres
VIVOS

ACTIVIDADESCONTENIDOS DE LAS ÁREAS DE CIENCIAS SOCIALES Y
CIENCIAS NATURALES

¡,Cómo proteQernos del sol, del ~ento y del frío?, ¡,Cómo y por Expresión Gráfico-
Qué vestirse, calentarse e iluminarse?, ¡,Cómo conseQuir Y plástica (el dibujo, el
prepararse los alimentos?, ¡,Cómo refuQiarnos y proteQernos? modelado y las
¿Cómo transportarnos? técnicas gráficas)

JueQo y Expresión
dramática (los

¡,Cómo estar limpios y sanos?, ¡,Quiénes nos sirven y a Quienes Qestos, la mímica, la
necesitamos? (Los Oficios, sus funciones y herramientas), ¡,A representación de
Qué IUQaresvamos?, ¡,Qué eventos celebramos?, ¡,Cómo nos roles, los jUQuetes y
podemos comunicar? (medios de comunicación) el jueQo simbólico,

los líIeres, la
¡,Quiénes nos acompañan en la tierra?, ¡,Qué beneficios nos expresión corporal)
dan las plantas? ¡,Cómo son los animales, su entorno, y su Expresión oral (Las
alimentación?, ¡,Cómo podemos clasificar a los animales?, descripciones y las
i Cuáles animales nos sirven cara sobrevi~r? narraciones)
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Dentro de cada microproyecto se exponen unos objetivos en rela-
ción con la adquisición de los contenidos por parte de los niños y
su participación. Para cada actividad se proponen las habilidades
creativas específicas que se pretenden potenciar, así como otros pro-
cesas cognitivos y actitudes vinculadas con la creatividad. Cabe
resaltar que al final de cada actividad se realizan sesiones de inda-
gación que permiten la reflexión alrededor de las acciones realiza-
das y puestas en juego en cada actividad lúdica y de expresión

Las Variables de control que se proponen son: El sexo, la edad
(teniendo en cuenta dos subdivisiones en las edades, los menores
de 5 años y medio y los mayores de 5 años y medio, al iniciar la
parte experimental), y el estrato o condición socioeconómica.

La población está conformada por los niños inscritos en el nivel
cero o de transición en las instituciones públicas y privadas, rurales
y urbanas del área metropolitana de Medellín y de Sansón, cuyas
edades oscilen entre 411z y 61/2 años. La Muestra intencional son
188 niños, 78 pertenecientes a los grupos control y 110 con quie-
nes se desarrolla el tratamiento, 36 pertenecen a una institución
Rural (Sansón) y 74 niños son del sector urbano del área Metro-
politana de Medellín (incluyendo Bello), representativos del sec-
tor oficial y privado, con quienes se han puesto en práctica las
actividades programadas fundamentadas en el juego y la expresión.
La procedencia socioeconómica de la muestra corresponde a estra-
tos 1, 2, 3 y 4 con lo cual se garantiza la incidencia del sistema de
actividades en diferentes condiciones socioeconómicas (baja-baja,
baja-alta, media-baja y media alta). A los cuatro grupos experi-
mentales y a los tres grupos control, (sin tratamiento con los cuales,
se realiza el análisis comparativo) se les aplicó el pretest (antes de
la fase experimental) y el postest (después de la experimentación
para evaluar el nivel de avance de los sujetos).
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ZONA GRUPO ,GRUPO Total general
CONTROL EXPERIMENTAL

MEDELLiN 31 58 89
URBANO

MEDELLÍN 24 42 66
RURAL

SONSON 32 36 68
Total qeneral 87 136 223

En esta tabla se observa que el total de
sujetos participantes en la propuesta es de
223, 87 pertenecientes a grupos control y
136 a grupos experimentales. Donde hay
mayor cantidad de sujetos en la zona de
Medellin urbana, correspondientes a dos
instituciones del barrio Belén

Cantidades de la muestra por zona y tipo de grupo

En las siguientes tablas se expone la cantidad de niños por grupo
según sexo y edad

ZONA F M Total qeneral
SONSON 32 36 68

MEDELLÍN URBANA 39 50 89

MEDELLÍN RURAL 34 32 66

Total general 105 118 223

ZONA Mayores de Menores de Total
5.5 años 5.5 años ceneral

MEDELLíN 43 46 89
URBANO

MEDELLíN 51 15 66
RURAL

SONSON 28 40 68
Total 122 101 223

S. RESULTADOS QUE SE HAN OBTENIDO

A continuación se detallan los resultados del pretest tanto en gru-
pos controles como experimentales, se propone un análisis general
de la variable creatividad. A manera de introducción se puede
decir que la media general del pretest fue de 32,6 y una desviación
estándar de 7,3; la prueba se aplicó a 223 sujetos tal como se expre-
só en la descripción de la población. Veamos el rendimiento de
creatividad en relación con las variables sexo, zona, ubicación (ru-
ralo urbana) y edad.
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En cuanto a la relación entre
zonas urbanas y zona rural, es
destacable la diferencia, la zona
rural logra un mejor resultado
que la zona urbana, 33,3 y 31,6
respectivamente. Las desviacio-
nes estándar para cada zona
fueron de 7,9 para la rural y 6,2
para la urbana.

Media Pretest por edad
32,4----32,&.--- -35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0
0,0+----....------¡

MAYORES MENORES

Media Pretest por ubicación
......__.__._33.3 __.__._._---- '--31';6--- '-'-l35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0

0,0+-----.....----_
RURAL URBANA

De acuerdo con la designación de gru-
pos experimentales y gr4Pos control es
importante precisar, que aunque fue
mejor el rendimiento de los experimen-
tales aún sin haber empezado la apli-
cación de la propuesta, no hubo

, intencionalidad para que los resultados
se dieran a favor del grupo experimen-
tal, esta circunstancia se tendrá en
cuenta al momento de realizar el aná-
lisis correspondiente en el pos test.
Como se ve el grupo experimental ob-
tiene 34,7 y el grupo control 27,8j las
desviaciones estándar para cada caso
son de 7,8 y 4,8.
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Se observa que el rendimiento en
el pretest por sexo no fue diferen-
te, la media para ambos géneros
fue de 32, sin embargo la desvia-
ción estándar para ambos casos fue
de 7,2 en el femenino y 7,3 en el
masculino. Hay que tener en
cuenta que fueron 105 niñas y
118 niños los que participaron en
la propuesta.

Media Pretest por sexo
------.3a,6--------32,6--~,

- J
35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0

FEMENINO
0,0+-----.._--- ....•

MASCULINO

Media Pretest por edad
35,0-32,4· ....32,8....

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0 -

5,0

0,0+----_---- ..•

La media de acuerdo con la edad
fue de 32,4 para los mayores de 5
años y medio y 32,8 para los me-
nores de 5 años y medio. Hay que
recordar que esta edad se estable-
ció al momento de empezar a de-
sarrollar la investigación con cada
uno de los grupos, es decir al inicio
del pretest. La desviación estándar
fue de 7,2 para los mayores y 7,4
para los menores. Como ya se men-
cionó en líneas atrás la población
mayor fue de 122 sujetos y la me-
nor de 10l.

Es evidente después de estos gráficos que el rendimiento en la prue-
ba de creatividad posee relación directa con las variables de zona o
ubicación (rural/urbana) donde Sansón representante de la zona
rural obtiene un puntaje por encima de las poblaciones urbanas.
Estos son los primeros análisis de la prueba de habilidades creativas
antes de empezar la parte experimental. En el informe final se pre-
sentarán los resultados de la puesta en marcha de la experiencia y
los resultados del postest.

Directos
• Se diseñó un sistema de actividades como propuesta pedagógica
basada en el juego y la expresión para el desarrollo de la capacidad
creativa en niños de preescolar.
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• Se está verificando la eficacia del sistema de actividades propues-
to. En esta investigación se pretende ahondar en la línea de la di-
dáctica y contribuir a la calidad del proceso pedagógico y en espe-
cial en el área de la creatividad, pues poco o nada se ha trabajado
en nuestras aulas de una manera sistemática. Uno de los propósitos
entonces con los que se está cumpliendo es el de evidenciar cómo a
través de este tipo de actividades organizadas con un propósito cla-
ro se puede favorecer la capacidad creativa en el niño que está ini-
ciando sus experiencias escolares.
• Se entrenaron nuevos investigadores: tanto a la docente en for-
mación como a quienes desarrollaron la propuesta como parte de
su práctica.
• Se construyó y validó la prueba de habilidades que conforman la
capacidad creativa.

Indirectos
• Se ha contribuido a la teorización de la creatividad, como aspecto
posible de ser potenciado desde la infancia y que implica una nue-
va visión del trabajo pedagógico en los primeros niveles. Para el
ambiente académico y pedagógico esta investigación es una mane-
ra de corroborar que el desempeño creativo implica a su vez ele-
mentos y habilidades de tipo cognitivo, pero a la vez elementos de
tipo afectivo, volitivo y motivacionales vinculados a la personali-
dad y que deben favorecerse desde la escuela y en los primeros años.
• Se ha propuesto el sistema de actividades como una alternativa
para complementar el trabajo pedagógico de los educadores del ni-
vel preescolar y como herramienta de trabajo que posibilita la
potenciación de la capacidad creativa y la apropiación de nuevos
conceptos y/o contenidos en los niños. Se pretende además dar un
nuevo punto de partida a los 'maestros de estos niveles para cualifí-
car su quehacer profesional y contribuir a que el acto pedagógico
pueda llegar a ser un acto científico con argumentación teórica y
con toda una posibilidad metodológica.
• Se ha brindado la posibilidad a los maestros partícipes de construir
una acción pedagógica y científica más rigurosa y sistemática. Tan-
to en los niños como en los maestros participantes directos e indi-
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rectos de la propuesta se ha gestado un cambio. En los maestros se
ha creado una nueva concepción de lo que es educar para la crea-
tividad y una conciencia de que para trabajar en función de ello
deben adaptar sus prácticas pedagógicas para lograr individuos
creativos.
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DESCRIPCIÓN DEL PROYECTO

1. Planteamiento del problema

En las últimas décadas, como efecto de los cambio tecnológicos y
organizativos ocurridos en los sectores productivos, y asociados al
fenómeno general de la globalización, la formación para el trabajo
se ha transformado especialmente en su concepto y sus relaciones
con la educación formal o sistemática; y los trabajadores en su vida
laboral han venido siendo. sometidos a la necesidad de prepararse
para poder cambiar frecuentemente de empleo y de puestos de tra-
bajo, o funciones dentro de una misma entidad.

En estos procesos, las ocupaciones, los oficios, y las profesiones se
transforman o reordenan. Los asalariados, y sobre todo los estables,
ceden terreno frente a los trabajadores de status incierto, como son
los free lancers, los teie-trobaiadoies, y demás independientes. O sea
que la composición de la fuerza laboral se díversifica y el mercado
laboral se flexibiliza. Ciertamente, la educación y la formación de

CUADERNOS PEDAGÓGICOS 1189



-los oferentes de trabajo varía enormemente, pero prácticamente
todos los tipos de trabajadores están expuestos a los mismos capri-
chos del mercado laboral. Queremos decir que ya no se garantiza el
empleo vitalicio, sino que se crea la obligación para todos de estar en
condiciones de prepararse para cambiar de empleo o trabajo en
cualquier momento: el empleo vitalicio ha sido sustituido por la mera
empleabilidad vitalicia.

Por otra parte, las empresas, bajo los nuevos imperativos del merca-
do y del cambio tecnológico incesante, han tenido que buscar otras
formas de organización. Este cambio ha ;lcanzado particularmen-
te el nivel de la producción y el trabajo; y en esta dirección se han
enrutado entidades de todas las áreas de la actividad humana. Or-
ganización, producción, trabajo flexible, éstas son las expresiones
claves que desigr n las nuevas realidades. Los rasgos comunes prin-
cipales que caracterizan las entidades que han intentado adaptarse
son: 1º participación de los trabajadores en pequeños grupos (cír-
culos de calidad, por ejemplo); 2º trabajo en equipos semi-autóno-
mos; 3º rotación entre puestos de trabajo, o polivalencia; 4º nuevas
modalidades de retribución ligadas en particular a habilidades y
conocimientos personales; 5º mayor autonomía en el trabajo y
multifuncionalidad, 6º formación de redes productivas internas y
externas. En este tipo de organización, la situación del trabajador y
las expectativas de la empresa respecto al mismo, han cambiado
radicalmente en materia de movilidad, iniciativa, compromiso, co-
municación, interacción, etc. Así las cosas, el replanteamiento del
problema de la formación para el trabajo tenía que ser igualmente
radical.

Antes se hablaba de calificaciones y se formaba para una ocupa-
ción, ahora el concepto es competencia y la formación se aplica a
familias de ocupaciones, consistentemente con la exigencia de
polivalencia y multifuncionalidad.

El enfoque predominante actual, el de las competencias laborales, se
sistematiza en un orden de abstracción decreciente, así:
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1. Las competencias de empleabilidad (o habilidades básicas). Son la
condición para conseguir un trabajo y poder reciclarse. Represen-
tan habilidades directamente aplicables en la práctica laboral y una
base para aprendizajes o reaprendizajes variados más específicos.
Comprenden, al lado de las tradicionales de comunicación verbal y
escrita, otras nuevas como son por ejemplo el pensamiento creativo,
la capacidad para solucionar problemas, la responsabilidad, la so-
ciabilidad, la integridad, etc.
2. Las competencias laborales generales. Son generales en tanto que
"aplicables desde un taller mecánico hasta un despacho ejecutivo"
(SCANS. 1992) j pero su desarrollo está ligado al papel crítico de
las nuevas tecnologías, las relaciones interpersonales, y la autono-
mía individual. Entre estas competencias, suelen incluirse las
interpersonales (trabajo en equipo, enseñar y aprender, negociar, etc.) ,
las de comunicación (identificar, adquirir y evaluar información, co-
municarla, etc.), las sistémicas (aprehensión holística de la reali-
dad).
3. Las competencias específicas o técnicas, construidas sobre las ante-
riores y dotadas de sus fundamentos teóricos particulares. Son las
que se enfocan hacia familias ocupacionales.

Al efecto de establecer, tanto para la empresa como para un indivi-
duo, las necesidades, la dotación, y por tanto, las carencias de los
distintos tipos de competencias, se está usando el concepto de ori-
gen francés de balance de competencias.

Los dos primeros tipos de competencias, que han incrementado
notablemente su importancia relativa dentro de los nuevos
paradigmas productivos y laborales, son impartibles esencialmente
por los niveles básico y medio de la educación formal, por los que
éstos han suscitado un nuevo interés entre los representantes de los
sectores productivos. Estos dos tipos de competencias y sus relacio-
nes con estos niveles educativos constituyen el objeto del presente
Proyecto de Investigación.

Muchas reformas de la educación básica, incluyendo las de Améri-
ca Latina, han tenido en cuenta este nuevo enfoque y la necesidad
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de un acercamiento entre la educación formal y las demandas del
mundo del trabajo y la vida cotidiana. Sin embargo, y a diferencia
de la transformación de algunos sistemas de formación profesional,
no se ha partido, hasta donde sabemos, de investigaciones previas
empíricas como la que pretendemos realizar.

¿Pero qué pasa con estos fenómenos en Colombia?

En primer lugar, los procesos de modernización organizacional se
están dando desde hace más de 10 años y tienen una amplitud y
profundidad mucho mayores de lo que se cree habitualmente. Puede
que hasta un 15% de empresas medianas y grandes haya adquirido
en un grado significativo los rasgos señalados, propios de los nuevos
modelos organizativos.

En segundo lugar, los sistemas de educación básica y educación
media, que son los que nos ocupan aquí, están cubiertos por la ley
general de educación 115 de 1994, la cual obliga a los planteles
dentro de un nuevo concepto de autonomía a diseñar su propio
Proyecto Educativo Institucional, y habla de pertinencia socio-eco-
nómica de la educación.

En tercer lugar, son muchas las evidencias de las expectativas de
los empresarios en el sentido de que estos niveles educativos atien-
dan las nuevas necesidades de formación general de sus trabajado-
res.

Todo ello nos parece justificar una investigación como la presente,
cuyo problema general puede expresarse en estos tres interrogante s:

¿Cuáles son las necesidades de nuevas habilidades básicas y aptitu-
des para el trabajo, que están surgiendo en las empresas y entidades
que más lejos han llevado sus procesos de modernización organizativa
y que prefiguran el porvenir de todas?
¿Cuál es el nivel necesitado de estas competencias y cuál es el nivel
con que está dotado en la actualidad la fuerza laboral? Y por tanto,
«ie qué déficit de las mismas está adoleciendo dicha fuerza de tra-
bajo?
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¿Qué características debería tener el sistema formal de educación
básica y media para cumplir un papel, hoy primordial, en el apren-
dizaje de dichas competencias?

Este Proyecto está dividido en dos partes claramente definidas, cen-
trada la primera, en la elaboración de un Balance de Competencias
de Empleabilidad y Laborales Generales y, la segunda, en el diseño de
las características curriculares requeridas para el desarrollo de las
mismas.

Obviamente, la primera parte responderá a los dos primeros
interrogantes, y la segunda parte, al tercero.

2. Impacto esperado

El Proyecto introduce una metodología (El concept mapping) y un
enfoque conceptual en materia de formación para el trabajo aún
no usados, hasta donde se ha averiguado, en la investigación uni-
versitaria en Colombia. Podrá luego inspirar otras investigaciones.

Por otra parte, el modelo conceptual para el desglose de las compe-
tencias requeridas por las empresas y el diseño del reajuste curricular,
pueden ser de utilidad para las instituciones educativas, e incluso
para los educadores a nivel de aula.

Algunos resultados de la primera parte deberían aumentar la efi-
ciencia de la administración del recurso humano por parte de las
empresas (selección y capacitación).

En términos generales, el Proyecto puede contribuir a aumentar la
pertinencia de la educación básica y media respecto a las demandas
del sector más moderno de la economía, las cuales están en reso-
nancia con ciertas demandas culturales y sociales.
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1. DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA

Se partió de la pregunta:
¿Qué efectos tiene un programa de enseñanza con énfasis en las
estrategias de autorregulación, sobre la comprensión de los con-
ceptos relacionados con los mecanismos de reacción?

,
La pregunta surgió del análisis de la problemática encontrada du-
rante el proceso de enseñanza de los cursos de Química Orgánica,
en la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia, en los
cuales se observa:

• Dificultad de los estudiantes para establecer relaciones entre la
teoría que se maneja en el aula y las prácticas realizadas en ellabo-
ratorio, ya que no se aplican los conceptos en dichas situaciones.
• Carencia de algunos conceptos fundamentales para la compren-
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sión de los contenidos del curso, debido a que no se han construido
en etapas anteriores de la vida estudiantil.
• Ausencia de aprendizaje significativo, ya que las teorías vistas son
olvidadas o permanecen incomprendidas.

No obstante, el programa de enseñanza basado en la aplicación de
estrategias metacognitivas (argumentación, uve heurística, mapas
conceptuales, entre otras) y de unidades didácticas, viene moti-
vando a los estudiantes en el desarrollo del curso; se observa que al
inicio del mismo presentan gran dificultad, tanto en la utilización
de las estrategias como en el establecimiento de las relaciones ne-
cesarias para acceder a la estructura lógica de la asignatura, pero,
mediante el desarrollo del trabajo con ellos, se produce un cambio
perceptible, evidenciado en la profundidad, cantidad y calidad de
análisis que pueden establecer en las diferentes pruebas aplicadas
(teóricas y prácticas). Con el ánimo de contribuir en la búsqueda y
exploración de mecanismos que ofrezcan probables soluciones al
problema, se plantea y está a prueba actualmente la aplicación de
alternativas de enseñanza que posibiliten al estudiante la construc-
ción de conceptos claros que generen aprendizajes significativos,
que, a su vez lleven a comprender las teorías científicas desde las
cuales se pueda transferir conocimientos a la práctica diaria del es-
tudiante y del ciudadano.

Como posibles causas de estas dificultades pueden citarse:

• Deficiencias en la estructuración lógica de los prerrequisitos para
el curso.
• Carencia de una enseñanza que permita establecer relaciones cla-
ras entre las teorías de la Química, la tecnología contemporánea y
los problemas o soluciones que ellas aportan a la sociedad.
• El trabajar la enseñanza de la química en forma fragmentaria y no
por su estructura conceptual.

La propuesta se inscribe en el campo de la didáctica de la Química
y pretende aplicar estrategias de aprendizaje con los mecanismos de
reacción en química orgánica, basados en los modelos teóricos de
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ácidos y bases, que desde la perspectiva metacognitiva desarrollen
competencias para su comprensión.

Lo analizado anteriormente se hizo patente en los dos grupos con
los que se ha venido experimentando la propuesta, razón por la
cual lo planeado en el proyecto, ha debido adaptarse al ritmo de
trabajo que plantean los estudiantes, limitando en alguna medida
el alcance de la propuesta.

Il. OBJETIVOS

GENERAL

Diseñar, implementar y evaluar una propuesta didáctica alternativa
que favorezca el aprendizaje significativo, al validar las teorías áci-
do-base, en la explicación de los mecanismos de reacción median-
te el uso de estrategias de aprendizaje.

ESPECÍFICOS

Determinar las deficiencias en la enseñanza habitual de los con-
ceptos relacionados con los mecanismos de reacción.

Establecer la relación entre los conceptos teóricos involucrados en
las teorías ácido-base y la explicación de lo mecanismos de reac-
ción.

Valorar la ayuda de la V de Gowin y de la argumentación como
estrategias de aprendizaje en la interpretación de los mecanismos
de reacción.

En relación con el objetivo general, se ha logrado diseñar la pro-
puesta, aplicarla al grupo piloto y hacerle los ajustes correspondien-
tes y se está implementando actualmente en el curso "Sistemas
Químicos Il", cuyos resultados se evaluarán al finalizar el semestre.

El avance en la propuesta permite afirmar que las teorías ácido-
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base, principalmente la de Bronsted- Lowry y la de Lewis, cum-
plen un papel importante en la explicación y comprensión de los
mecanismos de reacción, en la medida en que los estudiantes iden-
tifican la mayor parte de las reacciones orgánicas como procesos
ácido-base según dichas teorías, lo que permite transferir tal com-
prensión a diversos casos de estudio.

Con respecto a la teoría propuesta por Pearson sobre "ácidos y
bases duras y blandas" (1987), en ésta se da un tratamiento mecá-
nico cuántico a la teoría de Lewis; será interesante poder trabajar
los mecanismos, aplicando sus conceptos, pero se necesitan bases
conceptuales muy sólidas sobre orbitales y parámetros físico-quími-
cos que los estudiantes desconocen en este nivel.

La teoría de Usanovich, por ser demasiado general, pierde su utili-
dad, mientras que la de Lux- Flood es muy especifica y se restringe
su uso a los óxidos; por esos motivos no se hace uso de ellas en este
trabajo.

En relación con los objetivos específicos:

En el primero, se ha determinado algunas deficiencias en la ense-
fianza de conceptos relacionados con los mecanismos de reacción,
entre ellos y de acuerdo con Furió (2000) están:

Visión acumulativa lineal de las teorías ácido-base, las cuales se pre-
sentan como si cada una surgiera en el momento en que se le pre-
sentan dificultades a la anterior, desconociéndose que ellas surgen
como resultado de una nueva forma de pensar un problema y no
como desarrollo de teorías anteriores.

Confusión entre los perfiles macro y microscópico correspondien-
tes a cada una de las teorías ácido-base; cuando se enseñan éstos no
se hace referencia a que son perfiles diferentes, sino que se mezclan
indiferenciadamente, sin tener en cuenta los cambios estructurales
propios de cada una de las teorías.

198 I CUADERNOS PEDAGÓGICOS



Carácter ahistórico de la enseñanza, lo cual impide que los estu-
diantes capten la relación entre las teorías científicas y los proble-
mas a los que en un determinado momento ellas trataron de res,
pondero

En el segundo, con el diseño del programa en unidades didácticas
durante su aplicación, se está teniendo en cuenta la implicación
del conocimiento de las teorías ácido-base en la comprensión de
los mecanismos de reacción, basando, en consecuencia, el conté-
nido del programa en los enfoques estructurales y nucleares de di,
chos constructos teóricos en la química, superando la visión frac,
cionada de temas aislados.

En el tercero, se ha aplicado en ambos cursos (piloto y experimen-
tal) la Uve heurística de Gowin con algunas modificaciones, obser-
vándose que después de una primera etapa de dificultad, la mayoría
de los estudiantes de los dos cursos avanzan ostensiblemente en su
aplicación; en el trabajo con esta herramienta, la cual les facilita
establecer la relación entre los conceptos teóricos y los resultados
de las experiencias, se mejora la significatividad en su aprendizaje y
se aplica con más propiedad la argumentación en pro o en contra
de una teoría.

lII. METODOLOGÍA

La metodología que se está empleando es del tipo cuasi experimen-
tal, basada en la elaboración de diseños instrumentales que perrni-
tan contrastar la validez de la hipótesis planteada, entre ellos se
destaca:

A., Diseño de Pretest para indagar ideas previas acerca de los
contenidos del curso: sistemas Químicos I1, el cual se aplicará al
finalizar el curso como postest.
B., Diseño de cuestionario para establecer la relación que hacen
los textos entre Teorías ácido-base y mecanismos de reacción.
C> Diseño de cuestionario para indagar qué textos de química
orgánica utilizarán los profesores de esta asignatura en esta univer-
sidad y en la Universidad Nacional (sede Medellín.)
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Elaboración y aplicación de una propuesta didáctica cimentada en
las teorías ácido-base y en los avances metodológicos que buscan
cambiar significativamente los preconceptos de los estudiantes por
concepciones más cercanas a las científicas.

Resultados:

El pretest para indagar ideas previas se diseñó teniendo en cuenta
los núcleos temáticos: Grupos funcionales y nomenclatura de la
química orgánica, propiedades tísicas, químicas y mecanismos de
reacción de los compuestos orgánicos, por considerar que ellos cons-
tituyen la estructura conceptual en torno a la cual se organiza el
plan del curso "sistemas químicos U".

Para v Iidar este instrumento, se hizo analizar y evaluar por dos
expertos en química orgánica, uno de ellos, doctor en esta área; los
cuales hicieron las observaciones y correcciones de carácter grama-
tical y conceptual sobre los cuales se procedió a reelaborar el instru-
mento.

Al aplicar esta prueba al grupo piloto, al experimental y al grupo
control, se encontró que:

Las 30 preguntas aplicadas no presentan problemas en su compren-
sión, excepto cuatro de ellas, razón por la cual se modificaron con-
servando su contenido.

En relación con los núcleos temáticos:

Desconocen en su mayoría los grupos funcionales de la química
orgánica y su nomenclatura.
No relacionan la estructura de las sustancias con sus propiedades
físicas y químicas.
Desconocen por completo los mecanismos de reacción y su rela-
ción con las teorías ácido base.
No diferencian una teoría ácido-base de otras.
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Esta misma prueba se aplicó como postest al grupo piloto, encon-
trándose que mejoraron notablemente en la calidad y cantidad de
argumentos dados a cada una de las preguntas, notándose dificul-
tad en pocas de ellas, principalmente en las relacionadas con los
mecanismos de reacción. De los 15 estudiantes del curso, sólo uno
no logró los objetivos propuestos debido a que faltaba mucho a éste
por problemas personales y presentó dificultad para adaptarse a los
aspectos metodológicos que se plantearon en su desarrollo.

Se espera aplicar esta misma prueba como postest al grupo experi-
mental y al grupo control para poder valorar la efectividad de la
propuesta didáctica aplicada al grupo experimental, en términos de
las argumentaciones dadas a las preguntas de la prueba, al finalizar
el presente semestre, y apartir del análisis de dicha prueba.

El cuestionario aplicado a los profesores para indagar qué textos
utilizan en química orgánica mostró que:

Los textos más utilizados en su orden por autores son:

Pine S. H. y otros, Morrison R.T, Wade L. G. et al, Fessenden R. J.
et al. y Solomons.

Las razones por las cuales los escogen en su orden son:

Nivel de adecuación: Tanto a las necesidades como al nivel inte-
lectual de los estudiantes.
Aspectos didácticos y metodológicos: Sencillez, ilustración,
historicidad material de apoyo, explicaciones claras y relaciona-
das, etc.
Actualidad: Investigaciones de frontera y con desarrollos teóricos
actuales.
Aplicaciones de conocimientos: Según las carreras universitarias,
detallados y claros.
Disponibilidad en el mercado: A dichos textos se les aplicó el cues-
tionario para obtener información sobre relaciones entre las teorías
ácido-base y los mecanismos de reacción, obteniéndose que:
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La mayoría de los textos de química orgánica analizados (9) men-
cionan 2 ó 3 teorías ácido-base de las 7 planteadas en la literatura
química: Teorías ácido-base de: Bronsted-Lowry, Lewis yArrhenius.

En la mayoría de los textos sí se hace referencia a las relaciones
entre estas teorías y los mecanismos de reacción, eligiendo 1 de
ellas para su explicación.

La propuesta que se está desarrollando se basó en:

Elaboración de unidades didácticas,"' aplicando los criterios dados
por: De Pro Bueno A. (1999). Se eligió este modelo porque con-
templa aspectos metodológicos y didácticos además de conceptua-
les y experimentales, a la vez que permiten programar con bastante
exactitud e tiempo y el tipo de actividad contemplado para cada
contenido; todo lo anterior da una visión de totalidad a la hora de
evaluar el desarrollo de cada unidad, mostrando los puntos proble-
máticos del proceso; lo cual permite visualizar con facilidad posi-
bles alternativas de solución.

En algunas unidades se contempla dentro de las actividades el tra-
bajo computacional para el estudio de algunas temáticas del curso,
ya que esta herramienta resulta atractiva para los estudiantes por-
que les permite:

• Manipular el modelo de moléculas en la pantalla como si fueran
reales.
• En estos modelos moleculares, explorar nuevas áreas de la quími-
ca y temas difíciles de comprender por otras vías, ejemplo: los esta-
dos de transición en una reacción.
• La modelación molecular para diseñar, mostrar propiedades quí-
micas y físicas (energía, momento, ángulos, etc.) y visualizar la
estructura de las moléculas, ayudando a comprender la íntima
conectividad entre estructura atómica y sus propiedades.
• Aplicar estas unidades para un mejor control del tiempo, la de-
tección de debilidades y fortalezas dentro del proceso del aula, los
avances en cuanto a la secuenciación de contenidos y la motiva-
ción para interactuar en el proceso.
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En cuanto a la comprensión de las teorías ácido-base, aún se le
dificulta al estudiante su aplicación, al resolver problemas de lápiz y
papel, aunque ya diferencia unas de otras y se refiere a ellas en su
trabajo.

IV. EL MARCO TEÓRICO

El presente trabajo se enmarca dentro de la línea de investigación
de las "concepciones alternativas" basadas en la teoría del cambio
conceptual como construcción de conceptos científicos, que pre-
tenden profundizar en la teoría del conocimiento, indagando sobre
las diversas representaciones o modelos que de un mismo concepto
poseen los individuos comprometidos en el proceso de enseñanza y
aprendizaje.

Dicha teoría supone que tales representaciones (ideas previas) in-
fluyen decisivamente en la comprensión de un determinado tema y
que si no pueden superarse por la vía del proceso de enseñanza, se
constituyen en un obstáculo de aprendizaje. Por ello, nuestra pro-
puesta se centra en la experimentación de estrategias pedagógicas y
didácticas que permitan la interpretación de los mecanismos de re-
acciones orgánicas, desde las teorías Ácido-Base, relación tal que
suponemos facilita a los docentes la construcción de un claro ~s~
quema conceptual sobre mecanismos de reacción y, a los estudian-
tes , su comprensión adecuada, base del aprendizaj significativo
que les permite analizar racionalmente cualquier situación proble-
mática, proponer diversas alternativas de solución, valorando di-
versas variables y, en general, aplicar ese conocimiento en forma
productiva en su vida profesional y cotidiana.

El concepto de mecanismo de reacción es el nombre con el que los
químicos designan o explican lo que ocurre durante una reacción
química en términos energéticos; dicho concepto se reviste de un
alto grado de abstracción puesto que hay que imaginarse las
interacciones que se dan en las moléculas participantes, los cam-
bios de hibridación que pueden ocurrir, los efectos electrónicos y
estéricos de los vecinos en el centro reactivo, las rupturas y forma-
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ciones de enlaces.Ia naturaleza de los estados o especies interme-
dias ( carbaniones, carbacationes, carbenos, radicales, etc), efectos
de solventes, electronegatividad, neutralidad y dispersión de car-
gas durante el proceso y el papel de algunas especies en el medio:
electrófilo y nucleófilo, como aceptores o dadores de electrones,
respectivamente.

Los diferentes conceptos relacionados con el mecanismo de reac-
ción se constituyen en conceptores de segundo órden que podrían
conformar la teoría Ácido-Base, ya que gozan de suficiente genera-
lidad para producir proposiciones' válidas y generar explicaciones
conceptuales de los fenómenos y comportamientos de los cuerpos
materiales que conforman los sistemas químicos orgánicos y surgen
de la comprensión de la naturaleza eléctrica de la materia.

No existen antecedentes sobre los trabajos que aborden como ob-
jeto de reflexión para el aprendizaje de los mecanismos de reac-
ción, el diseño o aplicación de estrategias didácticas desde una pers-
pectiva metacognitiva, que tomen como eje conceptual las teorías
ácido-base. Sin embargo, la revisión bibliográfica muestra que las
investigaciones sobre las dificultades de aprendizaje de la química
centran su atención en las reacciones químicas; los primeros ante-
cedentes sobre el tema en cuestión son planteados por García, J.J.
(1996) cuando trata de establecer cómo los constructos teóricos en
el área de la química obedecen a estructuras nucleares que se com-
parten a través de los sistemas de cuerpos materiales que estudia la
misma y que presentan un potente poder explicativo y predictivo
para el estudio de los fenómenos.

Otros trabajos de investigación publicados en los últimos años, en
revistas especializadas en didáctica de las ciencias, se centran en
los conceptos de Mal ( Azcona, R y Furió C, 1999); Reacciones áci-
do-base (Bárcenas y otros, 1997); Estructura de la materia y cam-
bios estructurales en una reacción química (Caamaño, A.1997);
Esquemas conceptuales de los alumnos de secundaria sobre el mo-
delo de partículas en la materia (Domínguez, J.M. y otros, 1997
Construcción del concepto de cambio químico (Solsona N y otros,
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1997); Equilibrio químico (Carusso, F y otros, 1997), Revisión his-
tórica y bibliográfica y diseño de una prueba para el diagnóstico de
conceptos relacionados con los ácidos y las bases con vista a sus
aplicaciones didácticas (Liso Ruth, 1999); El desarrollo de la
metacognición en el aprendizaje de las ciencias: Estrategias para el
profesor y actividades orientadas al alumno (Campanario, J.M. 2001),
entre otros.
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